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قوامد النشر بالمجلة 


ترحب مجلة العلوم الإنسانية بنشر الأبحاث 
والدراسات الإميلنية اللتخصصية ذات الضلة 
باللفويات والأدب والنقد المقارن والدراسات 
الفكرية والفلسفية والاجتماع والتاريخ والجفزافها. 
والتربية وعلم النفس والفنون والتراث الشمبي 
والإنروبولوجيا والآثار. وذلك وضقأ للقواعد 
التالية: 


أولاً. قواعد عامة؛ 

-١‏ تنشر المجلة الأبخاث والدراسات الأكاديمية 
الأصيلة وتقبل للنشر فيها الأبحاث المكتوية باللفة 
المربية أو اللفة الانجليزية التى لم يسبق نشرها. 
وذ حالة القبول يجب ألا تنشر المادة نذأي نوزية 
أخرى دون إذن كتابي من رئيس التجرير» 

؟- تنشر أ لجدة التزجمات والسقراءات 
ومراجعات الكتب والتقارير ولمتابعات العلمية حول 
الموتمزات والندوات والنشاطات الأكاديمية 
التصلة بحقؤل اختصاصها: كما ذرعب 
بالمناقشات الموضوعية ما ينشر فيها أو فى غيرها 
من المجلات والدوريات ودوائر النشر العلمي. 

"- ترحب المجلة بنشر ما يصلها من ملخصات 
الرسائل الجامسية (التى تمت مناقشتها 
وإجازتها) فى حقول الملوم الإنسانية شريطة أن 
يكون اللخص من إعداد صاحب الرسالة. 


- يلتزم الباحث بارسال ملخصين بالمربية. 
.والإنجليزية للبحوث والدراسات على ألا يزيد عدد 
كلمات كل منها على ١٠١‏ كلمة.. 

6- ترسل البحوث مطبوعة على لإله0 :دما 1801 
مصححة بصورتها النهائية على 10151 خاص 
يتضمن الببحث والخلاصة باللفتين المربية 
والانجليزية. ويمكن أرسالها بصورة ©11! ع<اءهااة 
على البريد الالكتروني للمجلة. 

1- توجه أجميع المراسلات بإسم رئيس تخرير 
مجلة العلوم الإنسانية جامعة البحرين - ص. ب 
4 - فاكس 115172 


هاتف ونكخل -ركقر1 


ثانياً؛ الأبحاث: 

-١‏ يقدم الأصل مطبوماً على الآلة الكانية: على 
الاتزيد مد صمطات البحك مل ا سلافة 
مطبوعة (أومكتوية بخط واضح) مضبوطة 
ومراجمة مراجعة دقيقة؛ على أن ترقم الصفجات 
ترقيماً متسلسلاً يما فى ذلك الجداول والأشكال. 

-١‏ تطبع الجداول والصبور واللوحات على أوراق 
مستقلة ويشار فى أسفل الشكل إلى مصدره أو 
مصادره. مع تحديد أماكن ظهوزها 2 المغن. 

؟- يذكر الباحث اسمه ووجهة عمله على ورقة. 
مستقلة. ويتوجب إرفاق نسخة عن السيرة العلمية 
إذا كان الباحث يتعاون مع المجلة للمرة الأول 


وعليه أن يشير فيما إذا كان البحث قد قدم إلى 
مؤتمر أو ندوة وإنه لم ينشر ضمن أعمال المؤتمر. 
كما يشار إلى اسم أية جهة علمية أو غير علمية, 
قامت بتمويل البحث أو المساعدة 3 إعداده. 

4- يمشع الباحث نسختين من المدد الذي 
يتضمن بحثه بالإضافة إلى عدد ٠١‏ مستئة من 
المادة. كما يمنح أصحاب المناقشات والمراجمات 
والتقارير وملخصات الرسائل الجاممية نسخة من 
العدد الذي يتضمن مشاركاتهم. 


ثالثاً؛ المصادر والهوامش, 

1ت يشاز الى جميع المصادر بأرقام الهوامش 
التى تنشر فى اواخر البحث. ويجب أن تعتمد 
الأصول العلمية اللتمارفة ب التوثيق والإشارة. 
.بحيث تتضمن: اسم المؤلف. عنوان الكتاب أو 
اللقال: اسم الناشر أو المجلة. مكان النشر إذا كان 


كتاباً. تاريخ التشر, المجلد والمدد وأرقام 
الصفحات إذا كان مقا 

"- يزود البحث بقائمة للمصادر متقضئلة من 
الهوامش. وذ حالة وجود مصادر أجنبية تضاف 
قائمة بها منفصلة عن قائمة المصادن المربية] 
ويراعى ‏ إعدادها الترتيب الأنقبائي لأسماء 
اللفين. 


رابعاً؛ إجازة النشرء 

يتم إبلاغ أصحاب المساهمات بتسلم المادة خلال 
أسبوعين من تاريخ الإستلام مع إخطارهم بقبولها 
اللنشر أوعدم القبول بعد عرضها (فى خالة 
البحوث) على محكمين؛ تختازهم المجلة على نحو 
سري. أو بعد عرضها على هيئة التحرير (فى حالة 
المساهمات الأخرى). وللمجلة أن تطلب إجراء 
تعديلات شكلية أو شاملة على البحث قبل إجازته. 


جميع الأشكار الواردة ب المجلة تعبر عن آراء كاتبيها ولا تعبر بالضرورة عن وجهة نظر المجلة. 
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كلمة زنير الأحرير 


الحدث الديمقراطي..إرث ثقَاٍ مشترك 


تخطو العتبات الأولى من القرن الواحد والعشرين نحو حدث ديمقراطي شهد مجتمع 
البحرين تداعياته و تبلوراته الحاسمة منذ أن طرح سمو الأمير الشيخ حمد بن عيسى 
آل خليفة حفظه الله مشروع ميثاق العمل الوطني للاستفتاء. فوافق عليه الشعب 
بإجماع منقطع النظير. وأستدعى ذلك أن تنفتح ١‏ السياسية على سلسلة من 
الإصلاحات السياسية و الاقتصادية: وأ رب أمثلة إنسانية تبرهن على مصدافية 
توجهها نحو الديمقراطية. فقد تم الإفراج عن كافة المعتقلين. والعفو عن المحكوم 
عليهم؛ وعن جميع المبعدين السياسيين. وعاشت البحرين أياما طويلة وجميلة تعبرٌ عن 
تلاحم القيادة مع الشعب. بل إنها دخلت مرحلة جديدة من العمل السياسي والثقايغ 
الخلا ضجت صالات الأندية والجمعيات من مختلف الاتجاهات والتيارات 
السياسية والدينية فناقشت أبعاد هذا الحدث الديمقراطي وسط جماهير حاشدة لم 
تشهدها البلاد من قبل. كما اكتظت شوارع البحرين بمسيرات الاحتفال بالحرية 
والعهد الجديد. وآذن ذلك - بالفعل - بالتوجه العملي نحو إجراء تغييرات عديدة على 
قانون أمن الدولة ومحكمة أمن الدولة, 
أخرى لتفعيل ميثاق العمل الوطني.. كل 
ذلك تمل غضون ما لا يزيد عن ستة شهور. ولاتزال تداعيات هذا الحدث 
الديمقراطي تتدرج 4 صعود عبر الحوارات الديمقراطية وتهيثة الأجواء الملائمة لقيام 
المجلس المنتخب والمجلس المعيّن اللذين سيشكلان نظام الحكم الديمقراطي لدولة 
البحرين. 

ولم يكن هذا الحدث معزولاً عن نتائج الخلاف الحدودي بين البحرين وقطر. فقد 
صدر الحكم ‏ هذه القضية وتِمّ تثبيت حق السيادة البحرينية على جزر حوار كما تم 


الحدث الديمقراطي د. ابراهيم عبدالله غلوم 


تعديل الحدود البحرية بين الدوا 
التي مضى عليها سنين طويلة. وا 
تنموية جديدة بين قطر والبحرين. 
والأسئلة التي نطرحها '# سياق هذه التطورات كثيرة قد لا يهمنا منها إلا ما يتصل 
بالشأن الثقليغ. وشأن علوم الإنسان بوجه خاص.. فما هي منابت الحدث الديمقراطي 
البحرين5.. و ما هي رهاناته الجوهرية؟ .. وما هي دينامياته؟ وهل سيحتل هذا 
الحدث موقعاً خاصاً ب مرآة علوم الإنسان بشكل خاص..5 

البدء لابد من التأكيد على أن منابت الحدث الديمقراطي # البحرين ذات صلة 
جوهرية بالثقافة والانثروبولوجيا .. فهو ليس حصيلة آنية: وليس ردأ لفعل جرى 
بالأمس القريب. والذين يجهلون المفزى السياسي والإنسائي للحدث الديمقراطي 
سيردونه إلى تحيزات ثقافية ضيقة؛ هناك على سبيل المثال قوى سياسية ريما وجدت 
كمون الحدث #' نضالها وحدها.. وهناك قوى دينية ريما وجدت الحدث ب نفيرها. 
وهناك محللون ربما وجدوا الحدث حلاً للعضلات وإشكاليات كامنة بذ الحكم .. 
والاقتصاد .. وسياسات التنمية الخ .. إن عاملاً واحدا من هذه العوامل جميمها لا 
يمكن له أن يفسرٌ حدثاً من هذا القبيل .. هناك تركة سياسية وإرث ثقاخ عبر 
الوعي المضمر ب رموز السلطة.. وهناك تغّر بذ مفهوم السلطة نفسها. واستنفار 
لخصوصيتها الكامنة القابعة وراء إرث بعيد قد يصل إلى ما كرّسه المستشارون 
الإنجليز طوال النصف الأول من القرن الماضي؛ وخاصة تمليماتهم المستمرة بشأن 
اسياسة إخضاع التنوع الثقيخ بذ البحرين لنظرية آحادية يذ النمو المجتمعي والثقايخ 
كماسابية 
لم تكن سياسة المستشارين تُكرس طابعاً إنسانياً ب المستعمرات بقدر ما كانت تُكرس 
طابعاً استعمارياً .. ولم تكن أقنعة النمو بالتعليم والإدارة والمحاكم كافية لإضفاء طابع 
إنساني .. فقد كان إضفاء هذا التنموضرورياً بالنسبة لحضور السلطة المباشرة 
للمستشارين. خاصة بعد أن أيقنت الإدارة البريطانية أن الحكّام من آل خليفة لم 
يكونوا ليفرّطوا ‏ هويتهم الحضارية والقومية, لقد شاهدوا ذلك عياناً مع الشيخ 
محمد بن خليفة آل خليفة( +181- 184) كما عاينوه بشكل أكثر مرارة مع الشيخ 
عيسى بن علي آل خليفة ( .)1455-1417٠‏ لقد اكتشفوا نمطأ من الحكام يصعب. 


وبذلك عفى هذا الحكم على رواسب الخلاف 
انتعشت الآمال متطلعة لروابظ جديدة وسياسات 
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انخراطهم ب التبعية: ومن هنا كان لابد من التغلفل ب عقل الحكم .. ومفهوم السلطة 
سواء عبر التدخل المباشرء ولي مسار الحكم إذا اقتضى الأمر ذلك.. أو عبر تلقين قيم 
النظرية الآحادية ‏ النموالمجتمعي ( الخضوع والولاء أو الاندراج ب مصاف 
البدائية) .. 

هذان احتمالان يعنيان أساساً تصنيف المنطقة من وجهة الانثروبولوجيا ١‏ 
بوصفها مجتمعاً بدائياً . ومن هنا بدأ التحكم هذا المجتمع بواسطة ديناميات ثقافية 
أساساً قبل التحكم فيها بواسطة الثكنات العسكرية .. وكانت الوسيلة إلى ذلك الذهاب 
إلى الاثتولوجيا منذ مشروع لوريمر بذ دليل الخليج.. إلى العمل الدائب بذ التعامل 
المنفرد مع الكتل الثقافية ب المجتمع عبر التوحّد بها ب سياق اختلافها مع الآخر.. 
والتكرس لرسم حراكها ومآلها ب معزل عن غيرها. ولملّ مذكرات 1 
وسيرته تكشفان بالفعل عن الدقة الشديدة بإ تطبيق هذه السياسة: والتوغّل بها عبر 
أقنعة التعليم والتطوير الإداري التي تدخل الإنجليز بإ رسم سياساتها بعد أن وجدوا 
الأهالي ( الطبقة الأعيانية خاصة) يتحركون صعوداً من أجل النهوض بمجتمعهم ب 
معزل عن رقابة المستشارين .. لقد خلقت هذه الأقنعة شكلاً من العمى الثقاذ لدى 
طبقة عريضة هي الطبقة البرجوازية المتعلمة ‏ ظل السياسة المباشرة للإنجليز. 
وغبرهذه الطبقة تكرّست سلسلة من الإنحرافات الوطنية؛ وشهدنا نكوصاً ب النظر 
إلى الاستعمار لا زالت تصقلها بعض الأدبيات © التاريخ والسياسة. 

ولقد تعمدثُ عرض هذه الملاحظات لأنها تشير إلى ميزة ثقافية مخصوصة بالمجتمع 
البحريني أولاً. ولأنها تكشف عن مكمنين يغفل عنهما كثير من المحللين للحدث 
الديمقراطي الجديد ثانياً .. الأول: يشير إلى أن مرحلة الربع الأول من القرن الماضي 
هي مرحلة مخاض وطنية تبرهن بشكل معاكس على الصورة 
المجتمعية البداثية الت .. والثاني: يشير إلى أن الوعي 
بخصوصية التنوع الثقاخ ب مجتمع البحرين محل أساسي ‏ تطور مفهوم السلطة أو 
الدولة .. لقد ظل المهاد القبلي والديني لهذا المفهوم يشكل إرثاً «طبيعياً» منغلقاً يتصف 
بمقاومة التغيير والرغبة 2 الإيقاء على الموامل الثقافية ٠«الطبيعية»‏ التي قد لا تستجيب 
لحركة التاريخ أحياناً كثيرة .. لكن الخصائص الثقافية لمجتمع البحرين تتجاوز 
التحالفات القبلية والدينية المحدودة؛ وتتقاطع مع تشكيلات حضرية وتجارية 
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المدن؛ وتشكيلات رد 


٠‏ وتشكيلات مهاجرة متنوعة الانتماء. ولذا يصبح تكوين 
علاقة متوازنة مع هذه التشكيلات جميعها ومنظمة وفق القوانين والتشريعات هو محك 
صيرورة التقدم الذي تسعى له الدولة الحديثة. وهذا المحك هو الذي يبلوره ميثاق 

العمل الوطني. 

القد كان الشيخ عيسى بن علي آل خليفة ‏ العشرينات يخطو نحو إقامة نظام ملكي 
يدرك خصوصية التنؤع الثقا بذ بلاده: وكان يستلهم مواقف وطنية من رموز 
الإصلاح وأقطابه. ومن قاضيه الملهم قاسم بن مهزع بذ حلّ النزاعات المحلية. وذلك 
بالنظر إلى الإيرانيين والشيعة والستة بوصفهم جميعاً مسلمين يحتكمون إلى شريعة 
واحدة وليس إلى قانون المستعمرات كما أشارت إلى ذلك رسالة إعفاء الشيخ عيسى بن 
علي من الحكم التي وجهها رئيس الخليج بذ عام 1477. ( كرنكل إس.جي.ناكس). 

إن الحل الذي انتهى إليه الإنجليز مع الشيخ عيسى بن علي ( وهو العزل ) حل يلجأ 
إلى تكريس المنظور الأحادي ‏ النمو المجتمعي .. إنه يرجح خيار الخضوع لنمو 
بطئ يكون الحضور فيه لرقابة المستشارين .. وهو حضور أتاح الفرصة الكاملة 
أن يترعرع مفهوم السلطة أو الحكم ف أجواء المخاطر والمخاوف التي تفرضها النظرة 
الآحادية للنمو الثقايغ. كما حدث ذلك خلال أكثر من سبعة عقود. وقد حانت نقطة 
انطلاق نحو تغييرها مع حدث الاستقلال وإعلان الدستور وإنشاء المجلس الوطني عام 

:417 . لكن عندما انتكست انطلاقة الدستور دخلت البحرين مرحلة جديدة تستلهم 
فيها السلطة نظرية المستشارين الإنجليز. وتعتمد ب جهازها التنفيذي على جيل 
مخضرم يجمع بين خليط معقد من التكوين القومي والؤلاء لمفهوم الليبرالية بوصفها 
علاقة لا انفصام فيها بين السلطة السياسية والحداثة الغربية. # مثل هذا السياق 
يأتي مشروع الميثاق الوطني الذي طرحه سمو الأمير لمحايثة ما يلي: 

-١‏ استلهام الرؤية الوطنية التي صاغها عهد الشيخ عيسى بن علي آل خليفة. بحيث 
لم يكن من الغريب أن ينص الميثاق على عبارة «صار من المناسب أن تحتل البحرين 
مكانتها بين الممالك الدستورية ذات النظام الديمقراطي الذي يحقق للشعب تطلماته 
نحو التقدم». 
إن خيار الملكية الدستورية هو خيار وطني مستقل يققع ‏ إرث حكم آل خليفة, و سياق 
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الإصلاح السياسي الذي عززته الحركة الوطنية يخ العشرينات والثلا: 
- تجاوذ الإرث الذي كرسه الإنجليز للنمو المجتمعي. وهو إرث ساهم بشكل أساسي 
تكوين الدولة الحديثة منذ كان جهازها التنفيذي يتمثل بذ دوائر حكومية. ويحمل 
هذا الإرث اعترافا محدوداً بالتنوع الثقايك: كما يطلب الالتفاف حول مركزية السلطة 
دون القدرة على تحويل نسقها إلى مقهوم منفتح تأتلف حوله معالم واضحة للوحدة 
الوطنية .. ومن هنا استقطبت مرحلة ذلك الإرث نخباً وفئّات محددة لكنها تركت 
طبقات عريضة على الهامش تكتشف ذاتها عبر هوياتها وثقافاتها المصفرة. 

7- الاعتراف بالخصوصية الثقافية لمجتمع البحرين, الخصوصية القائمة على أن 
تنوعها وتباينها إنما هوعامل اثتلافها وانسجامها وتقدمها .. وقد صاغ هذا الاعتراف 
ميثاق العمل الوطني ‏ فقرات بعضها يؤكد على أن الشعب هو مصدر السلطات 
جميعاً. وأن سيادة القانون أساس الحكمء وأن المواطنين رجالاً ونساء يتمتمون بحق 
المشاركة بذ الشئون العامة والحقوق السياسية بدءأ بحق الانتخاب والترشيح. وبعضها 
يؤكد على حرية العقيدة وحريات التعبير وحرية نشاط المجتمع المدني والحريات 
الشخصية, وكفالة الدولة للمواطنين بلا تفرقة أو تمييز بسبب الجنس أو الأصل أو 
اللفة أو الدين أو العقيدة. 

ولا شك أن الإقرار بخصوصية التنوع الثقاخ وحيويته يذ بناء الدولة الحديثة وصياغة 
استراتيجية التقدم إنما هو الأفق الطبيعي للحدث الديمقراطي ليس + البحرين 
وحدها وإنما ‏ أي مجتمع من المجتمعات. 

الحدث الديمقراطي © البحرين .هواستدعاء مباشر للعناصر الثلاثة. وهو 
الذلك يمتلك شروط كونه إرثاً ثقافياً مشتركاً. فإذا كان الشيخ عيسى بن علي قد 
استلهم رؤيته الوطنية من رموز وطنية ودينية وثقافية تقع بين ظهرا نيه فإن سمو الأمير 
الشيخ حمد بن عيسى آل خليفة يستلهم هو الآخر رؤيته الوطنية من إرث ثقا يغ متنوع 
ومشترك .. و حالة الأول لم يكن من الممكن أن تتبلور الرؤية إلى صيرورة تاريخية 
الأسباب من أبرزها أن بريطانيا لم يكن من الممكن أن تخرج آنذاك من أسوار المحمية 
جارية والنفطية التي وضعتها للبحرين .. كما أن المجتمع بذ تلك المرحلة لم يخلٌ 

. لأنه لم يتحرر كلية من رغية الإبقاء على يعض «الجحور الثقافية» حسب 
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تعبير بعض علماء الأنثروبولوجيا. . وك حالة الثاني سيكون الحدث الديمقراطي 
الراهن استجابة طبيعية لصيرورة تاريخية قازة. لقد باتت الدولة أمام احتماا 
الأول الاستمرار يذ النكوص والذهاب إلى فكرة أن المجتمع يتحرك بعوامل نمو طبيعية 
تا المستشارين الإنجليز.. والثاني: استلهام 
الذي ينحدر من تجارب وأحداث وسجالات سياسية واجتماعية 
وثقافية. وي ذلك مسايرة لذهنية جديدة محفوفة بتقدم المعرفة من جهة. وبأن أفكار 
التغير والتنوع منتجة لمجتمع خلاق من جهة ثانية. 

ومحصلة ذلك تعني الإجابة على سؤالنا حول منابت الحدث الديمقراطي كما تعني 
تحديد العامل الثقلخ بوصفه الدينامية الأساسية لهذا الحدث .. وإذا كان البعض 
يخشى على الحوارات الوطنية الداثرة الآن من الشطط وهي ترى أمامها بريق 
الحريات لامعا أخاذاً فإن العاصم من ذلك هو الإيمان بأن الديمقراطية هي محصلة 
لتفاعلات ثقافية طويلة الأمد.وأن التاريخ الطويل من الردع لمفهوم الديمقراطية أو 
الكبح للحريات ليس إلا تاريخاً لمقدماتها وصقلاً لتبلوراتها. ولس أرى يذ الديمقراطية. 
نموذجأ يُنقل أويحتذى احتذاء طالما هي صنيع لإرث ثمايذ. بل إني لا أب 
مفهوم الديمقراطية لا ينبفي أن يتنرّل دوم عبر النموذج الغربي لأن تمثيلات موازية 
لهذا النموذج ثابتة حتى يذ التنظيمات القبلية والثقافات البداثية. وإذا شثنا الدقة فإن 
الثقافة ب مجتمع ما لا تستلهم نموذجاً ديمقراطياً من ثقافة مجتمع تختلف عنها بذ 
المكان والزمان .. إلا ب سياق شروط صعبة ومعقدة .. بينما هي تجد © الوقائع. 
والأفكار؛ وربما حتى الأوهام التي تستقل بها الثقافة المحلية أرضا خصبة لاستلهام 
حدث ديمقراطي جديد شبيه بما حدث بذ البحرين 

إن كون بعض مراحل التطور الاجتماعي والسياسي يذ البحرين لم تبلور نماذج عملية 
للديمقراطية لا يعني- إطلاقا - غيابها من الوعي أو من الإرث الثقاي المشترك.. لقد 
كانت أطياف نماذج الديمقراطية وحلولها حاضرة بشكل مطلق ‏ برامج العمل 
الوطني التي صاغتها حركة القوى الاجتماعية منذ الربع الأول من القرن الماضي وحتى 
نهاية القرن؛ وكانت بعض مراحل هذه الحركة # الأربعيتات والخمسينات على مقربة 
من إحداث تغييرات كبيرة بفضل علق الم القومي المفعم بروح التغييرء ولولا نَّم النمق 
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المجتمعي الذي كرّسه المستشارون الإنجليز لكانت قد تمت تسوية تاريخية مبكرة بخ 
تاريخ البحرين السياسي. 

ولم يكن الحدث الديمقراطي مكنوناً بخ الحركة الوطنية: بل هو مكنون إ الحركة 
الفكرية والأدبية منذ الشيخ 
الرحمن المعاودة و انتهاء بقاسم حداد وعلوي الهاشمي وعلي عبد الله خليفة وعبد 
الرحمن رفيع وغيرهم. ولعلّ من أهم خصائص نضح الحركة الشعرية يذ البحرين أن 
سياقاتها وأمشاجها لم تقف عند حدٌ تفاعل الشعر بالشعر وإنما تجاوزت ذلك إلى 
تقاطع الشعر بالواقع أو الإنسان. وبصورة كرست تشخيص الثقاك والسوسيولوجي بذ 
الشعري. جميع إمكانيات عصيان الشعر للحلم و الحرية و مثابرة الإنسان و 
النهوض بصوته النضالي هذ المراحل المفعمة بالوطنية و المنغمسة مع آلام المجتمع. 
وي هذا السياق يمكن تجريد بدايات الحركة التعليمية من شبهات استغلال الإنجليز 
.بذ القرن الماضي. فقد تأسس التعليم الأول ذ البحرين عبر إحساس قوي بالمحافظة 
على نوع معين من الثقافة. ثقافة بدأت تزدردها ثقافات موازية وطارثة تمثلت آذ ظهور 
مدارس إيرانية وتبشيرية (مسيحية) .. من هنا كانت الجماعة المؤسسة للتعليم الأهلي 
.ب مدينتي المحرق والمنامة هي جماعة شعبية: لم تحث حُطا التأسيس من أجل مواجهة 
الآخر بل من أجل المحافظة على التنوع الثقايغ الذي يشكل منظومتها .. وهي لذلك لم 
تستلهم إلا رموز ثقافتها وهويتها من أجل صقل إحساسها الفطري بالحرية والفردية؛ 
يدت «مدرسة الهداية الخليفية» من أجل ذلك بتبرعات من الأهالي جنباً إلى جنب 
مع تبرعات الحاكم آنذاك (الشيخ عيسى بن علي آل خليفة). 

هكذا صاغت تلك البدايات موقفها المنتسب إلى إرثها الثقاية الخاص؛ فسارعت إلى 
تشكيل استجابة قوية وتلقائية مع الحركة الإصلاحية والوطنية. وقد بدأ الإنجليز 
يدركون خطورة ذلك حين أدركوا صلة ذلك كله ببرنامج الشيخ عيسى بن علي بخ 
الإصلاح السياسي والإداري. وهنا بدأت توجهات المستشارين لاستفلال التعليم من 
أجل خلق أجيال مقتعة بالعمى الثقال. فجعلوا التعليم إحدى الإدارات التي يشرف 
عليها المستشار إشرافاً مباشراً. وقد أطلعتٌ فيما أطلعتُ عليه من الوثائق البريطانية 
.آذ لندن - حين كنت أعد دراستي للحصول على الدكتوزاه - على مراسلات عديدة 


إبراهيم بن محمد آل خليفة وعبد الله الزائد وعبد 
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تتحدث عن رغبة الإنجليز ‏ عدم وضع عقبات أمام التعليم لدى طائفتي السنة 
اليبرالية متصالحة راهناً ومستقبلاً مع 


ان العودة إلى الإرث الثقا طوال قرن كامل يجعل كافة القوى الثقافية مسئولة 
بصورة مباشرة عن الحدث الديمقراطي ‏ البحرين .. وكل مواطن أيأ كان نوع ثقافته 
وأفكاره وأوهامه وأحلامه هو صاحب صلاحية وسط هذا الحدث .. وما الصيغة التي 
بلورها سمو أمير البلاد بذ مشروع ميثاق العمل الوطني إلا الذ؛ 
رأس مال الإرث الثقاخ المشترك. فإذا ما تم الرهان على أن الديمقراطية هي رأسمال 
ثقاغ بدأت تراكماته منذ بدايات القرن الماضي. فكيف يتم استثمار ذلك بشكل يحقق 
انعطافه تاريخية بالفعلة 

هناك إجابات متحققة ب نص ميثاق العمل الوطني. بعضها يتنمّذ حالياً. وبسضها 
ينتظر الوقت المحدد كي ينتقل إلى محك الواقع؛ إن هناك على سبيل المثال 2 
أساسية راهَن عليها مشروع الميثاق: منها الحفاظ على الوحدة الوطنية. و: 
التنمية المستدامة الشاملة '# المجالات السياسية والاقتصادية والاجتماعية 7 
ومنها العدل أساساً للحكم والمساواة وسيادة القانون والأمن وتيت الاجتماعي 
وتكلاد 00 إلشبيات الوصاة ةلد 


اق العمل ل 

الحفاظ على الوحدة الوطنية تتسع لانزياح كل شاردة وواردة ب ننص ال ميثاق. 
ولا يستطيع أحد أن يتحدث عن كيفية استثمار الوحدة الوطنية دون الاعتراف بأنها 
محصلة لاعتراف تاريخي يقضي بأن التنؤع الثقايذ المعقّد الذي يشكّل مركب الثقافة 
بذ مجتمع البحر ن مكوعدت امات التوددرانتي التيدم لنذي اسشطبتنيادرة سدق 
اج بحدث الديمقراطية على هذا 
النحو لو أن قاعدتها الثقافية ترتكز على مركب سطحي يعتمد الاعتجام والاعلدف؟ 
القد أكدت سيرورة الإرث الثقالي بذ هذا المجتمع أن التنّع والاختلاف يذهب فملاً إلى 
تشكيل الوحدة والاتساق والتقدم. 
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إن الإرث الثقلخ الذي يتحدر منه راهن التنوع والاختلاف ب مجتمع البحرين هو 


ة وثقافية مختلفة أيضاً ... ففي مكونات هذه الثقافة 
ائل عربية مستقرة أو مهاجرة .. وهم سنة يستمدون أصولهم من قبائل 
العربية من «عنزة» و«تميم» و «بني خالد» و«بني عامره 
وغيرهم .. وفيها أيضاً رحلة لقبائل عربية مستقرة أو مهاجرة وهم شيعة يستمدون لهم 
أصولاً من «عبد القيس» . و يرفدون هجراتهم من شرقي الجزيرة العربية والعراق 
وإيران. وفيها أيضاً عشائر عربية متحولة عبر هجرات معاكسة (يطلق عليها بالتعبير 
المحلي الُولَّة) وهم سنة يستمدون لهم أصولاً من «بني تميم» و «حماد» و النصوريين» 
و «المزاريق» و «آل علي» وغيرهم.. 

وجميع هذه الهجرات لم تدرس 2 سياق فقر الاهتمام يعلوم الإنسان. وب سياق تاريخ 
كبح الاعتراف بالتنوع الثقايك .. والنظر إليه دوم بوصقه عامل انقسام وتفريق ٠.‏ 
حين مرّت قبائل هذه المنطقة بهجرات طويلة وبعيدة. بعضها منذ هجرة الهلاليين وبني 
سليم. وينحدر بعضها من قلب الجزيرة العربية عبر شرقيّها ثم الساحل الفارسي 
ومنطقة عربستان والعراق ثم العودة إلى السواحل العربية على مدى أكثر من أربعة 
قرون. 

ولا يمكن اليوم التذكّر لمثل هذه الأصول الثقافية: إن لها قوتها ونسقيتها التي يصعب 
التنازل عنها أو انتزاع أواصرها التقليدية؛ و إطار استثمار الوحدة 
الإرث الثقا لا بد من الإقرار بوجود جميع مظاهر الاختلاف الثقال. ولا بد من 
احترام التحيزات الثقاف التقليدية التي ينحدر منها كل فرد. فمبدأ إنتاج الوحدة أو 
إنتاج المعرفة يكون من الاختلاف والتعدد. ولتمكين مجتمع البحرين من ذلك لا بد من 
تشريع قوانين جديدة وجريثة ومواكبة للديمقراطية الجديدة تكون قواماً أساسيأ 
تتعايش فيه التحيزات الثقافية التقليدية للمواطن جنبأ إلى جنب مع أنماط الرؤية 
السياسية والاجتماعية والاقتصادية ومع مذاهبها وتياراتها فيما يعرف بذ العمل 
السياسي بالأحزاب أو التجمعات. 


ارحلة 


منحدرة من قلب الج 


رئيس التحرير 
د. ابراهيم عبدالله غلوم 


نامر الإنار الإيقادخ 0 إنكلاتها 
فق تسر النيذ إبراسيم بن محمد الذليزع 


د.علوي الهاشمي * 


ملخص البحث 


اتمثل تجربة الشيخ إبراهيم بن محمد الخليقة الشمرية تربة خصية لدراسة بذور التطور الشعريي ومظاهر الانزياج 
الأولى عن القاعدة الكلاسيكية الأم. لذلك عدت هده التجربة, بها جوائب كثيرة متها. تعييراً عن حالة من التململ 
الخفي برنابة الأطر الفنية المكرورة مذ التراث والرغية الدغينة ب التحرد والانطلاق نحو عتبات المماصرة والتجديد. 
.وكان الك يمكس أو ينوازى مع مكونات ورغبات أخرى دقينة ب صدز الشاعر على مستوى كل من الإصلاح الاجتماعي 
والسهاسي ا مطلع القرن المشرين الذي يمثل ذروة نضع المكونات جميماً لدى الشاعر ومن حوله. 

وفد وجددت 4 مظهر التونر والصراع بين عناصر الإطار الإيقاعي. ويخاسة الوزن والقافية؛ من جهة: وعناصر 
التركيب اللنوي وقواعد اللغة من جهة مقابلة. خير تمبير عن هذه القضية للدلالة على أبمادها وتجلياتها الإشكالية 
بالإضافة إلى ما المناصر الإبقاعية نفسها أحياناً من مظاهر الانزياج عن القواعد الترائية وأبنيتها وأطرها الوزئية. 
المستقرة. رغم حرص الشيخ إبراهيم على التمسك بها واحترامها 4 المجمل الأعم من تجربته الشمرية. ويعتبر 
انحرافه عن القاعدة الصلبة بذ وزن الطويل الذي يعد سيد الأوزان ب3 الشمر المربي منذ أقدم مصوره , مثالا دل 
وصارخأ أكثر من سواء على هذه الحقيقة. كما بمكن اعتباز الازدحام الحاصل.# ستة أبيات شمرية لمدد لا حصر له 
من التنازعات الإشكالية على مستوى كل من الإيقاع واللفة. مثالاً آخر على الحقيقة نفسها. أضف إلى ذلك ما يتناثر 
جميع قصائد الشاعر الطويلة ومقطوعاته القصيرة وأبياته القليلة من مظاهر ذات دلائة عميقة على الظاهرة. 
المذكورة وارتباط وثيق ببها. مثل مظهر التسكين الذي يتفشى يذ مجمل تجربة الشيخ إبراهيم الشمرية, ويكاد يشكل 
فانونها الأبرز من سواء. نظرا لارتباطه بالقصيدة النيطية التي تمثل الجناح الآخر .بذ تجرية الشاعر الفصحى. 

أما على صعيد القافية فإن ايتعاده عن حروف الروي السهلة, واختيازه نبعض الحروف الصعية العميقة مثل حرف 
المين الذي نظم عليه الشاعر العدد الأكبر من فصائده وأبياته. يمثلان من وجه آخر تعبيراً عن الحقيقة نفسها: مما 
يؤكد صدقها وعمقها ب تجرية الشيخ إبراهيم الشمرية. 


* استاذ مشارك ب الشعر العربي الحديث. جامعة البحرين 
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أوعئاة! لمعنسلارطل! اه مرعاطه !لد معدملا 
ومنلل لعس اما دل لطا امال نه رامو [عنا 


فاه ال-لى املا ,2 


اع هباوط ل 


عن د مامعدممعر داتلمطغلة لعممسمطماط ما ستطمما ملعرك )اه عممعتعوي لمستعمم 106 
-لما كه عميية عطا ليمة بوتعمم أن امعومماعجمل عدا كه كيد االصمد أن بولساعه طعتاد برط انمد علتا 
عدن عممع لكوت علطا ك1 معلممر عط مت كعامعممم للمعتععكمت متوامت عذا مم1 ممسامسرعل لمر 
ملاسم مموم ام وميه عط أن جعممععلات معللنا عطا ومتعككمت كه خعليمة مامد مدنا معمد 
عط علممهما ييمتدمه برذ لعسصعمنا عط مذ ومتوعل لصتيو عطا لمن موأاتشس عط مذ اعتمم 
لعا الصمم عدس عه لاععللع عدن علطا مخ بكمم انمع قم بصعم معام أن عام طجمطا 
لماعم علا هذ لعلدع)تممره لمد عاطتعتجما عمعه طعلا» جاعتعاما مد كممنانودممم معطا طلئكر 
راسسم عا أن ميلك علا لمععميوع؟ «اعتطاب بمامع 2015 ترام عا كن عطمم]ءم لمعتازاهم لمم 
بلط عمس دصي بعمطه للمد تعمم عرلا 66 كممتاتوممصمء عامطه عط 0 

«طاحرط أن عامعديعك عط مععسع كنالمم عا لمة ممتكوعا أن كعفوعة ع( وأ لمم 1 كلك 
لما اه عامع رع عط قمد لفسا عمه عط مه مسحيط للم عماعد عماتكتاممم وأ للمه كمعللمم لمعتمر 
مال ها عامممت فمميره ,مهدا عه عط مه عمميمها أن عمستصمع عدا امد جماصرة ملستي 
ماله لمت عمه نساس ما مملاتفلة ما بعممتاسع) تممرر عتمممعاطمم مه كممتعمع ستل معطا عسل 
قو الله آه عمعم عط «ممم) ععبامسوعك أن عملا تاي عط كه خامعرمعك لمعتمطترطر عط مذ أعمامق 
ما عع عاستطمطا طلاعؤة عاوعل بكمعهمم لتمعم لعمتااطمه علعطا قمه كسمي أمظ 
صيه؟! ممتمعدلل كتكا بعممعتعمت لمعتعهم عت مذ دمع لمعمعع مذ سعط أعموعع لد ما ممعطلية 
بكعية ا تصاعمم عأطهمة مذ عع عذا لكتعلتكمم كذ معنن بعيعرم اعمس لح زه عمط لتامد عطل 
-مجمعلمم عا بعمود عطسي طانم كت أن كعبت معطا عممدم ومتسسعتلمز معلل نمه وماك ف عل 
كه كه عنما عط ند كممتكدها عتاشروعاطمم كمعللم أن ومع عند مذ امععومه ع معتطيد ,ممت 
أن تيساووال عط ينمط ما تعقلية بلاعكاذ طايما عطا أن عامممت #عطادمد كز يعوسسهمما مه سطارف 
عمدت اممدء يمه عمما متعم عا هذ مممعمممعام تعممتامعم عرز أن عستم كتفرع عطر 
قم بماعمم عأ مذ ييمتاتسكمم عذ معنطه عممعلته إن الصو عطا علا ينمط ما عممسعلع وأعطا لاسم 
بعمع تادطمملة طلته كووتاس عمد عاذ إن ممسعمة عابه لعطتسومتعت كاذ ععاستعمم طعتظيو 
ععصهمها امملممك مذعممعتكجت ختعمم عطا أن علفد #طادمد جاع همهم 

علط مه سعنيءا أمعمساكمص مد برعت صيمم #تصموعل عت إعنثا تسرف عط عد عع وما 
عمد عط اعتطه وه وتعلة ععنها عط علا جعمه تعمل ليمه النعتكتق عط إن عدومد أن ممتاعماعع 
مه طايها كاذ كمعدكة للم كاعكذ عد؟ عطا كامعصممعمم بكعدمع» لنسة كسعوم علط أن رامزم عط 
ستطمم! ملعؤد كه عممع معت لمعتهمم عطا وذ طاوعل 


تمثل تجربة شيغ أدباء البحرين وشعراثها إبراهيم بن محمد الخليفة(١)‏ 
الشعرية؛ القاعدة الكلاسيكية ب مرحلة قصيدة العمود. كما تمثل بنية الإيقاع 
الخارجية ببعديها الزماني ( الوزن والقافية) والمكاني (الشكل البصري العمودي) 
وهى ما أسميه «الإطار الإيقاعي»: آبرز ركائز تلك القاعدة التراثية المتينة التي 
حرص الشاعر على شد نصه الشعري بجميع بناه إلى أصولها شداً وثيقاً حفاظأً منه 
على قداسة الماضي وتراث الأجداد وموطن «حكمة العرب» التي لو حولت كما يرى 
الجاحظ. لبطل ذلك المعجز الذي هو الوزن(؟). لذلك كانت بنية الإيقاع: خاصة 
وجهها الخارجي المتمثل يذ الوزن والقافية. دائماأ آخر البنى التي يصيبها التغير ب 
التجربة الإبداعية التراثية؛ بعد آن يكون قد أصاب غيرها من البنى. ويبدو أن هذه 
السمة قاعدة عامة فقد ارتكز عليها ارنست فيشر ' ضرورة الفن حين اعتبر تغير 
الشكل تابعاأ لتغير المضمون:؛ وامتداداً طبيعياً له. فالشكل لديه هو «التعبير عن حالة 
الاستقرار التي يمكن بلوغها ب وقت معين» (؟) . كما لاحظ رولان بارت أن «أول ما 
يبلى من المؤلفات هو جانبها الثقاليذ».(4). وهذا ما يفسر تسلل قبس ضعيف من 
روح العصر إلى بعض جوانب من مضامين الشيخ إبراهيم الفكرية ومفرداته اللغوية 
وبعض تراكيبه. رغم سماتها الكلاسيكية المشار إليهاء ب حين بقيت بنية الإطار 
الإيقاعي محافظة على أصولها الكلاسيكية الأولى لم تتزحزح عن قواعدها المعروفة 
والمألوفة إلا نادراً. وهذه الحقيقة يمكن أن يوضحها الجدول التفصيلي التالي الموزع 
على عناصر الوزن وحروف الروي وحركاتها. والجدول يشمل جميع القصائد التي 
كتبها الشاعر ونشرت له (0): 

إن الجدول السابق يبين بوضوح. ‏ تقسيماته الوزنية الثلاثة. مدى سيطرة 
عناصر التقليد الشعري الموروثة على تجربة الشاعر. مما يجعل انتماءها إلى ذلك 
الموروث مطلقاً إلى ابعد حد. بحيث يصعب تلمس أية عناصر تجديد أو خروج أو 
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جدول البحور وحروف الروي واللجرى 


عدد القصائد 


العامل 
ا 

مجزوء الرمل 
امن 


عناصر الإطار الإيقاعي و إشكالاتها د. علوي الهاشمي 
شمر الشيخ إبراهيم بن محمد الخليقة 


خصوصية منه. فبحر الطويل: سيد البحور والآوزان الشعرية عند العرب منذ ما 
قبل الإسلام؛ هو المسيطر الأول على أوزان الشاعر القليلة التي لم يتجاوز عددها 
استة أبحرء إذ فاقت نسبة وروده ‏ تجربته أكثر من نصف ما نظم من أبيات 
وقصائد على السواء. ثم تبعته تلك الأوزان المألوفة المتعارف عليها عند العرب والتي 
كثر دورانها يذ شعرهم كالكامل والواقر والخفيف والبسيط والرمل: وإن كان ورودها 
تجربة الشاعر لا يقاس بطفيان وزن الطويل عليها مما يمكن أن يشير إلى ما 
سوف نطلق عليه “خصوصية الانتقاء» وهي خصوصية ليست فردية بحتةٌ تخص 
ذوق الشاعر وحده. ولكنها تتولد ضمن الإطار العام المتعارف عليه فنياً. زد الرأي 
السائد هو أن القصيدة تعبر عن الشاعر. هذا الرأي يغفل عمل النوع: القصيدة 
تعبر قبل كل شيء عن النوع الذي تنتمي إليه» (3) . 

وإذا كانت جميع أوزان البحور التي استخدمها الشاعر. بما فيها الطويل. تندرج 
موسيقياً ضمن إطار الموروث الشعري العام: والمحدود بإمكاناته الوزنية الأولى 
الصحيحة الكاملة قبل أن يطرأ عليها أي شكل من أشكال التغيير أو التطوير, فإن 
الأوزان القليلة المعدودة التي حملت عبء هذه التجربة: فيما عدا وزن الطويل؛ قد 
اتخذت لها زاوية ضيقة من ذلك الإطار الموسيقي العام اتسمت صورتها بالجمود 
والثبات والوتيرة الواحدة بذ كل التجربة. فبحر الوافر يرد ' صورته الوزنية 
المعروفة (مفاعلتن مفاعلتن فمولن) ‏ كل المرات التي نظم فيها قصائده الست. 
وكذلك الأمر مع البحر الكامل الذي لم يرد إلا صورته التامة ذات التفاعيل 
الأصلية: (متفاعلن متفاعلن متفاعلن) فيما عدا مرة واحدة تحولت فيها 
(متفاعلن) الأخيرة .4 الضرب إلى زمتفاعيس: وذلك ف إطار مقطوعتين قصيرتين 
يحتوي كل منهما على أربعة أبيات (9). 
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.ويمكن التمثيل هنا بالمقطوعة التي يقول طالعها: 


فسان حالي لم يزلني شاهداً 
أن ليس لي مزنداء شلوقيواقي 


وهي أبيات. كما يتضح من مطلعها المعطوف على قول سابق عليه؛ لا تنتمي إلى 
صميم تجربة الشاعر لكون باعثها عنصراً خارجياً صريحاً جعل من الشاعر مقلداً 
تابعأ. أكثر منه شاعراً مبدعاً. إذ كانت «مساجلة» شيخه على نفس الوزن والقافية 
هي الهدف حين أنشده أربعة أبيات وطلب منه أن يضيف إليها مثلها ومطلعها: 


نشتنبقمهلبى نوف ةٌالنشاق 
فتراه #لاييلنحتل'لتوم_'نالاشواق 

فأجابه إلى ذلك امتثالاً لأمره. (4) وقد كان الشاعر أسير هذه الصورة الموسيقية 
الجامدة إلى الحد الذي كان يضحي من أجلها أحياناً بالقاعدة اللفوية على حساب 
المحافظة والخضوع لقوانين الوزن؛ كقوله من بحر الكامل مسكناً المتحرك: فلعله لك 
جمة (1) . وقوله من بحر الطويل مسكناً المتحرك ‏ الفعل (ينتبة) 
وحاشياً البيت بتكرار (لي) مرتين دون مبرر فني واضح سوى سطوة الوزن بصورته 
البيتية التامة: 


فعززمانيينتيهةمنسباته 
ويخضع ني والأنض لي متهراض م )٠١(‏ 


ومن ذلك قوله على وزن الخفيف مثبتاً الياء ‏ نهاية كلمة زخاليس ومحركا إياها 
بتنوين الضمة حتى لا ينكسر الوزن: 


عناصر الإطار الإيقاعي و إشكالاتها د. علوي الهاشمي 
شعر الشيخ إبراهيم بن محمد الخليفة 


عاذلي أنت خساليّ من مصابي 
وضديد الجميل لون المصابا!” 


وقوله من وزن الوافر مشبعاً ضمير المخاطب المؤنث وبخاصة غ الفعل زنعيتيس 
ليستقيم البحر ب صورته التامة ذات التفاعيل الأصلية: 


أراخئمةالشيبلقدارعتي 
فؤاديإزانعميتويلي شبابي” 


وحين أوردت الشاعر النص 2غ كتابها (مع شيخ الأدباء بذ البحرين) قامت 
بتصحيح الموضعين المذكورين هكذا (أرعت) و (نعيت). وهي تعلم أن ذلك يخل 
بسلامة القافية من حيث إشباع الحركة ب حرف الرويّ؛ وبسلامة الوزن من حيث 
الإشباع. ولملٌ انتباهها كان مركزاً على سلامة النص اللقوية على حساب الجانب 
الإيقاعيا 

أما الخصوصية الإيقاعية ب تجربة الشيخ إبراهيم فتتمل ب استخدام الشاعر 
وذن الطويل. وهي خصوصية انتقائية. كما ذكرت؛ لكونها تدور د الإطار العام 
لاستخدامات البحور والأوزان # الشعر العربي. بحثأ عن مختلف الإمكانات 
الموسيقية والإيقاعية المكونة لسياقات البحر الواحد من حذف وقطع وخرم وتذييل 
وترفيل..إلى آخر ذلك من احتمالات إيقناعية تتكون بوساطتها صورة البحر 
الموسيقية كل مرة بما يتناسب ومستويات التجرية الشعورية. 

وإذا كانت الأوزان المختلقة التي استخدمها الشيخ إبراهيم جامدة ‏ معظم 
الأحوال: أي ذات صورة واحدة ووضع غير متغير ' جل القصائد المنظومة على وزن 
البحر نفسه. فإن بحر الطويل استطاع أن يخرج من إسار ذلك الاستخدام الجامد 
والصورة الواحدة اللذين حبس فيهما الشاعر غيره من البحور. وأن ينطلق به إلى 


العلوم الإنساتية العدد 4. صيف 2001 


أفق أكثر حرية وتلوناً وطواعية: بحيث أمكن الشاعر استخدامه ب إطار جميع 
الأشكال العروضية المعروفة بذ الشعر العربي وإن كان ذلك الاستخدام محدوداء إذ 
اقتصر على صورة البحر الأساسية ذات الضرب السالم (فعولن مفاعيلن ضمولن 
مفاعيلن ) أو الصورة المتداولة ‏ الشعر ذات الضرب المقبوض (فمولن مفاعيلن 
فمولن مفاعلن) وتتكون هذه الصورة التامة لوزن الطويل (الأساسية والمتداولة) 
بطريقة واحدة رئيسية هي إدخال علة زالحذف المعتمدس على ضربه ؛ وذلك نحو 
قوله: 
متيهىزنش نان نتفي يمحكلام 
فأحظى يمحبوب لديهمرامي )١4(‏ 


وقد وردت القصائد المنظومة على الطويل المحذوف خمس مرات من بين ثلاثين 
قصيدة على نفس البحر يذ صورته التامة (السالمة المقبوضة). وهي نسبة قليلة 
تشير بوضوح إلى مدى تمسك الشاعر بتقاليد الشعر العربية ب أصولها العروضية 
التامة. خاصة وقد ربط الشاعر معظم تجربته الشعرية بهذا البحر المحدود أساساً 
#٠‏ تكوينه وإمكاناته الوزنية: على عكس الكامل مثلاً الذي لم يلتفت إليه الشاعر 
التفاتاً واضحاً(8١).‏ 

غير أن ما يلفت الانتباه ‏ استخدام الشاعر تلك الصورة الموسيقية التامة لوزن 
الطويل. هو خروجه الصريح مرة واحدة  )17(‏ قصيدة طويلة على التقاليد 
المتعارف عليها عروضياً ب إطار ذلك الوزن والمتمثلة ب احترام الصورة التي يأتي 
عليها. عادة. ضرب مطلع القصيدة وعروضها والالتزام بها ب كل النص. وهو 
بالفعل ما التزم به الشاعر ‏ معظم ما استخدمه من الأوزان لا ' وزن الطويل 
فحسب. يما خلا قصيدة واحدة على هذا الوزن جعل أضربها متناوبة بين 
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ابن محمد الخليقة 


(مفاعلين) (ومفاعلن).وهو ما لا يجوز ب علم العروض ولم يسمع بهذ أشعار 
العرب القديمة إلا نادراً . إذ زنجد أن العروضيين سجلوا هذا ضمن عيوب القافية 
التي وقع فيها الشعراء وسموه باسم خاص هو ٠التحرير»....٠(10).‏ 

والشاعر يؤسس قصيدته على (مقاعيلن) التأمة : وذلك حسيما يرد ' طالعها 
المصرّع التالي : 


-١‏ لك الخيرإني لاأعيددرولاأبدي 
لفرطاشتياقيواتقاد لظى وجدي 


اثم تبدأ أضرب القصيدة ‏ التناوب غير المنتظم بين (مفاعلين) و(مفاعلن) 
هكذا: 


١-الفتكتميااهلمتعةإئلفة‏ 
تفرد ت بين العاشقين بيهاوحدي 


*- جزاؤكمٌالأوفىمناللهعنفتى 
بذلتم له محضالوداد على عمد 


4- فللهأياميلديكموحبنا(م) 
اجتماعي يكم حول المقام على وعد 


0- إذالشمل شمل الأنس لي متجمع 
بكموقضاءاللهبالوصل مسعدي 


1- وإذأنامسروريراح لقائكم 
وأحسوكؤوسا من حديثكمالشهدي 
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34 لقد كنت +# تل كاللياليبفبطة 
وتبيد هد فة وات مود رهام يدي 


+- ليال مضت ني .# حماكم منيرة 
أروحخالي عمتارةثمأغتدي (18) 


وتتناوب التفعيلتان أضرب القصيدة بالمناضفة تقريباً (مفاعيلن-14 مرة,. 
مفاعلن-7١‏ مرة). ولسنا ندري إن كان هذا الخروج عن القاعدة العروضية ابتكاراً 
أم تقليداً لكون القصيدة رداً على قصيدة وجهها إلى الشاعر أحد أصدقائه من 
الشعراء زيدّكره فيها بأيام اجتماعهما مع رفاقهما وشيوخهما من أهل العلم بذ مكة 
المكرمقس. فرد عليه الشيخ إبراهيم بهذه القصيدة. حسبما يذكر محمد جابر 
الأنصاري © تقدمته لها (4١)؛‏ والمعتاد أن يقلد الشاعر وزن القصيدة المعارضة 
بحذافيرها كما رأينا ذلك ب وزن الكامل من قبل. إلا أن ما ينبغي الالتفات اليه. 
هنا هو انتباه الشيخ إبراهيم إلى هذه الظاهرة الإيقاعية النادرة 'ذ الشعر العربي 
والنسج على منوالها من ضمن العناصر ١‏ التي تمت معارضتها 4 القصيد. 
وعدم اعتبارها بذلك عيباً من عيوب القافية حسبما ورد عند علماء العروض. وهذا 
ذاته موقف إبداعي متطور. وفوق كل ذلك أظن أن الظاهرة أصلية 4 قصيدة 
الشاعر. لأن شعراء مكة وشيوخها ‏ ذلك الوقت كانوا أقل جرأة على اقثراف مثل 
هذه المغامرة المعيبة عروضياً. خاصة أن الشاعر قد عزّز ذلك الخروج العام. بخروج 
جزئي يتضح من خلال مظهر التدوير الذي ورد 'ذ البيت الرابع من الأبيات المذكورة 
أعلاه بوحيذا (م) اجتماعي». والتدوير غير مألوف ب وزن الطويل. 

وعلى أي حال فإن هذا الخروج العام الذي لم يتكرر ف تجربة الشاعر يعد أقصى 
درجة انحرفت إليها تلك التجربة موسيقياً عن الأسس والأصول المتبعة ' الشعر 
العربي الأول قبل أن تدخل عليه عوامل التطور الجزئية أو الأساسية. أما أن يجيء 
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هذا الخروج إطار بحر الطويل الذي غطى أكثر من نصف مساحة تجربة الشاعر. 
فهو يشير إلى أن هذا الوزن بالذات يشكل الموسيقى الأكثر تناسباً وتلاؤماً مع تجربة 
الشاعر الشعورية والأكثر من غيره قدرة على التعبير عنها. خاصة أنه الوزن الذي 
كتب فيه الشاعر أجود قصائده وأطولها وأكثرها عدداً. هل يعني هذا الافتراض؛ إن 
صح. أن لكل شاعر حيزاً عروضياً يتحرك فيه ويعبر به عن تجربته ويمثل جزءأ من 
خصوصيته وخصوصية تجربته5 لعل الإجابة عن هذا السؤال الافتراضي بنعم 
تفسّر أسباب تقبل ذائقة شعرية تتميز بالأصالة العربية والتمسك الشديد بتقاليدها 
كذائقة الشيخ إبراهيم. لهذا النوع من الخروج العروضي زالمعيبس هذ التقاليد 
الشعرية الموروثة؛ زضمين الرضا عن كل عيب كليلقس كما يقول المثل الشعري القديم. 
والطريف أن للشاعر قصيدة أخرى على نفس الوزن والروي والمجرى. عدد أبياتها 
بيت ولم ترد فيها على الإطلاق ظاهرة التناوب بين (مفاعيلن) و(مفاعلن) 
ضمن أضرب القصيدة التي يقول مطلمها (0؟): 


لقدبت#وجدٍمنالقربوالبعدٍ 
لقربي من شام وبعدي عن نجد 


لا بد من الإشارة إلى حقيقة تتصل باستخدام الشاعر مرتين فقط. كما هوواضح 
من الجدول؛ كلأ من بحر الهزج ومجزوء الرمل بذ مقطوعتين قصيرتين عدد 
أبياتهما مجتمعة ستة أبيات تمثل إذ تجربة الشاعر ما نسبته أقل من واحد ونصف 
الماثة. وذلك دليل واضح على حرص الشيخ إبراهيم على الالتزام بالأوزان 
التامة. وهي الأوزان التي كانت متداولة ‏ العصر الجاهلي ؛ ونظم فيها معظم 
الشعراء الفحول قصائدهم ٠‏ ومنها معلقاتهم المعروفة وما ثسج على منوالها بعد 
ذلك عبر مختلف المراحل والعصور. وصب خذ القالب الموسيقي نفسه الذي زكانت 
مواده ومعانيه المتوارثة؛ المحدودة ' نطاق ضيق: مرتبطة بحياة الباديقس كما يذكر 
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القوالب والأوزان ب التحلل مع تطور الحياة العربية 
وانتقالها من البادية العربية إلى الأمصار الواسعة ومع اختلاط العرب وشعرائهم 
بالأقوام الأخرى, فانحل بذلك عمود الشعر. حسب قول بروكلمان: بعد أن «صار 
طرازاً قديماً بالياً ب أواخر عهد الدولة الآموية... فما كان من فقرات القصيد 
القديم صالحاً للحياة بعد تناوله كبار الشعراء هذا العصر فصاغوا منه أنواعاً 
مستقلة من الشعر كالخمريات. والغزل. والطرديات. وغير ذلك.»(17) 

وهذا يعني أن تغيير القوالب والأوزان الشعرية الأولى قد ارتبط بتحولات المجتمع 
العربي الإسلامي من المحافظة إلى الانطلاق؛ قفي العصر العباسي زتجرأ بعض 
الشعراء المحدثين فبذل محاولات لصياغة الشمر يذ أو: 
العروض المتوارثةس(17). ويرى بروكلمان أنسما ساعد على انتشار شعر المحدثين 
ذيوعه واشتهاره عن طريق الغناء. لا سيما غناء الجواريس(14) . وسبق لحازم 
القرطاجني أن التفت إلى حقيقة الربط بين الأوزان وأغراضها حين قال «وما كانت 
أغراض الشعر شتى وكان منها ما يقصد به الجد والرصانة وما يقصد به الهزل 
والرشاقة. ومنها ما يقصد به اليهاء والتفخيم وما يقصد به الصفاء والتحقير, 
وجب أن تحاكى تلك المقاصد بما يناسبها من الأوزان ويخيلها للنفوس؛ (19). 

والشيخ إبراهيم ينتمي بطبعه وأخلاقه إلى البادية والى سدة الحكم؛ وتتسم 
شخصيته بالوقار والرزانة لكونه مصاحاً اجتماعياً. مما يجعل تلك الأوزان التامة 
الأصلية؛ معبرة عن تجربته ومضامينها أفضل من الأوزان القصيرة المستحدثة. 

ويعزز هذا الاستنتاج معرفتنا بأن الشاعر الشيخ إبراهيم قد كتب هذه الأبيات 
الستة تشطيراً لأبيات مقترحة عليه؛ دون أن يكون ذلك رغبة ذاتية منه تعبر عن 
خصوصية تجربته. خاصة إذا صح حدس محقق ديوان الشاعر بأن «الشيخ إبراهيم 
نظم يذ الفزل والوصف.ولكن المرجح أنه لم يذع غزله وتشبيبه بسبب مكانته العلمية 
والاجتماعية»(51). 


بروكلمان(١١).‏ وقد بدأت 


جديدة غير أوزان 
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وأخيرا أرى من ام بيد الوقوف بشيء من الاستفاضة عند مقطوعة قصيرة للشاعر 
مكونة من خمسة أبيات. نظرا لما يحتشد ‏ جميع أبياتها من مظاهر فنية دالة على 
مستوى الإشكال بين الوزن واللغة. والمقطوعة الشعرية لم تن 
إبراهيم الذي حققه الأنصاري. بل نشرت © كتاب حذ 


زقصائد متفرقة لم يسبق نشرهاس. وهي قصائد سبع سبقت الإشارة إليها. 


تقول أبيات المقطوعة الخمسة التي نظمت على وزن الخفيف: 


١يا‏ جزيرةأوال ماه ذهالحالٌ(م) 
وكليافانقال؟ة كيف لال9 


"-أنافييقذظةولكنكاني 
.ي#منام فل عغعماي قال 


7- هذهحالتيفه هي حق 
مسا أراه يسا صاح ب يم خيال؟ 


4- من عذيريفيماجناهةزماني 
بين مسساض وحاضريقتال 


5- رب جيل به سعادة أجيال(م) 
وجيل تشقى بيدهاأجيال(17) 


واضح ان المقطوعة غنية بالمظاهر الفنية والدلالات الأسلوبية التي تكشف عن 
خاصية التنازع بين عنصري الوزن واللفة. وهو ما كاد يصبح القاعدة المتينة التي 
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راحت تتحرك عليها مساحة واسعة من تجربة الشيخ إبراهيم بن محمد الخليفة, 
على النحو الذي تم بيانه وتقصيه ذ الجزء السابق من هذا البحث. وهوما يمكن 
أن تختزل بعضه أو أكثره هذه المقطوعة الشعرية القصيرة ذات الأبيات الخمسة. 
الذلك رأيت من المفيد جداً أن أختم بها هذا الجزء من البحث. 

إن البيت الأول من المقطوعة يتضمن مظهرين طريفين. يتصل الأول بظاهرة 
التسكين التي تنتشر كثيراً بخ شعر الشيخ إبراهيم. كما رأينا. بحيث يضطرب وذن 
البيت إذا لم تقرأ كلمة (جزيرة) بتسكين آخرها(4؟). فمسافة التوتر والتزاع 
واضحة هنا بين القاعدة اللفوية (تحريك المنادى المضاف بالفتحة) وقاعدة الوزن 
المتمثلة 4 وزن الخفيف (فاعلاتن مستفعلن فاعلاتن). أما المظهر الثاني الذي 
يتضمنه البيت نفسه فيتمثل ب تقسيمه إلى أربع فقرات متساوية الطول ظاهرياً. 
.. ويمكن ترتيبها عمودياً هكذا: 


ذات قواف موحدة تفضي إلى قافية الب 


والفقرات الأربع: رغم ما توحي به من تساوٍ ظاهر يذ الطول: تتناقص تناقصاً 
داخلياً خفياً ومتدرجاً. ب تداضها للوصول نحو قافية البيت. وهو ما يمكس تدافع 
وثبات حالة الذات الشاعرة وهي تتحسس ما اعتراها من مشاعر الدهشة 
والاستغراب إزاء ما حل ببلاده (أوال) من أوضاع انمكست على وجدان الشاعر 
بقوة. فراح يحاول التعبير والكشف عنها بسلسلة متلاحقة من الأسثلة المتعبة 
اللاهثة: والمتناقصة الجهد ع ركضها نحو خاتمة البيت: لكي يثم لها البوح 
والإقضاء بما تنوء به من ثقل الحألة الشعرية. 


عناضر الإطار الإيقاعي و إشكالاتها د. علوي الهاشمي 
شعر الشيخ| 


اهيم بن محمد الخليقة 


وتحت وطأة هذه الحالة اللاهثة دخل مظهر التدوير جنبا إلى جنب مع مظهر 
التقسيم ب البيت, لا لكي يندغم به ويتطابق أو يتوازى معه؛ بل لكي يتقاطعا ويخلقا 
معأ مسافة توتر ذ البيت بين وجهي نظام القافية: الداخلي والخارجي. ضفي 
الوقت الذي لم يخضع نظام القاقية الداخلي إنّا للعبة التقسيم الحرة؛ وقد وظفها 
الشاعر لحالته الشمورية على نحومتدرج كما لاحظنا. نجد ان نظام القافية 
الخارجي لم يخضع خضوعا تامأ لشرط اقترانه بنظام وحدة البيت العروضية؛ على 
ما هو مألوف بذ الشعر العربي. الموروث (54). 

إننا حين ننعم النظر ‏ مظهر زحسن التقسيمز كما يدعى ‏ البلاغة الذي تم 
بموجبه توزيع البيت إلى فقرات أربع ينتهي كل منها بقافية اللام. نجد هذه الفقرات 
الااتخضع للوحدات التفعيلية ب البيت. ويمكن لمس ذلك ب هذا التخطيط العروضي 
الموضح للبيت بفقراته الأربع: 


-١‏ يا جزيرة أوالن 2 -00 فاعلاتن متضع/ 
-١‏ ماهذهالحان - الن فاعلاتن ف / 
*- وكيف المقال علاتنمتفع/ 
4- كيف المآل 3 لنفاعلاتن 


إن مظهر التقسيم, كما هو واضح.: قام بتمزيق نظام التفعيلة العروضي داخلياً. 
وتقطيع التفعيلة الواحدة وتوزيع أجزائها على أكثر من فقرة. وهو الأمر الذي خلق 
فجوة بين نظام البيت العروضي ومظهر التقسيم الذي فرض نفسه بقوة على 
موسيقى البيت الخارجية. وهذا يعني أن حرف اللام المكرور قام بتأسيس نظام 
داخلي خاص به عبر مظهر التقسيم: متمرد على النسق التفعيلي لنظام وحدة 
البيت. ولم الك؛ بل فرض حرف الروي الذي يلتزم به نظام القافية الموحد 
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أضرب الأبيات جميعاً. وأرى أن ذلك الإتحاح على صوت اللام مصدره كلمة 
زأوالس التي تآسس عليها كل من نظام القافية عبر حرف الروي. ومظهر التقسيم. 
'فاسم وطن الشاعر ذو دلالة مركزية لانطلاق مجمل الدلالات ودوالها الصوتية ب 
المقطوعة الشعرية كما لاحظنا. فأحياناً تكون كثرة ورود حرف مكرر بوضوح بذ 
٠‏ راجعة إلى سطوة القافية على الشاعر كصوت 2 حرف الرويّ. هذا 
محمد الهادي الطرابلسي 2 أثناء تحليله بضعة 


للشاعر أحمد 


شوقي ذات روي اللام. فقال: لا نستبعد أن يكون ورود «اللام؛ بهذه الوفرة بذ مثل 
هذه السياقات متولداً عن الروي الملتزم وهو اللام نفسه( .)٠١‏ وإذا كان معنى هذا 
سطوة القافية على موسيقى القصيدة الداخلية ( بما يذ ذلك مظهر التقسيم) ومن 
ثم على دوالها الأخرى فمضامينها. فإنني أرى سطوة خفية لاسم جزيرة «أوال» 


ولامها على نفس الشاعر بد 

وتتعمق الفجوة أكثر حين يقوم مظهر التقسيم كذلك بالتقاطع مع نظام القافية 
الخارجي للبيت. # إطار ما يسمى ظاهرة التدوير ' الشعر العربي. فتقسيم البيث 
إلى أربع فقرات يوحي لأول وهلة بأن البيت قائم على التصريع إذ تتوزع الفقرات على 
اشطريه بالتساوي. ....هكذا 


ياجزيرةأوالمماهةهالحال 
وكين دقان كليدهلانة 


إلا أن شيثا من إنعام النظر ف بنية البيت العروضية؛ من شأنه أن يدخل قافية 
الفقرة الثانية (ما هذه الحال) '# سياق الوزن باعتبارها أول سبب ‏ تفعيلة الشطر 
الثاني (فعلاتن - ل / وكيف ال). وليس باعتبارها آخر سبب © تقعيلة الشطر 
الأول (فاعلاتن - هذه الحا). وهذا ما يجعل ظاهرة التدوير تقوم. عروضياً. 
بالتهام مظهر التصريع أو التقفية وإلغائه تماما. بعد أن بدا البيت لأول وهلة وكأنه 


عناصر الإطار الإيقاعي وإشكالاتها د. علوي الهاشمي 
شعر الشيخ إبزاهيم بن محمد الخليقة 


بيت مصرّع أو مقفى. أي واضح الضرب والعروض. وبذلك يكون هذا البيت قد 
انطوى على أكثر من نقطة تفجر. وتضمّن أكثر من مسافة توتر تسمح له بأن يكون 
طالعا شعرياً ناجحاً ب الإرهاص بمعاناة الشاعر المترددة بين اليقظة والحلم التي 
ستعبر عنها الأبيات اللاحقة ب المقطوعة الشعرية. 

إن البيت الثاني يقوم بتحديد حالة النوسان بين الحلم والحقيقة وتأكيدها لدى 
الشاعر...هكذا: 


أنااإيقظ ةورلكعنكاتني 
#منامفلعمعمايق ال 


والتنازع ' البيت واضح بين الوزن الذي لا يستقيم بقير إشباع آخر الفمل المجزوم 
(لم أع) ليقرأ مكذا (فلم أعي) - (متفملن) من جهة. وبين قواعد اللغة التي لا 
تسمح بذلك عادة من جهة ثانية (1؟). 

ولئن كان ذلك التغليب للوزن على حساب اللفة ' البيت قد تم بدون وعي الشاعر 
أو ربما بدون علمه؛ نظراً لاهتمام الشاعر بالوزن. والشعر إيقاع أساسأً كما يقول 
مالارميه (5١).فقد‏ تطابق ذلك «اللاوعي» مع مضمون البيت الذي يصور حال 
الشاعر ‏ تلك اللحظة (فلم أع ما يقال). وبذلك يقوم التنازع الإشكالي بين 
عناصر البناء الشعري غالباً. لدى الشاعر المبدع: بالتعبير عن مضمون إشكالي يثوي 
فاع التجرية الشعورية. ويتحرك بذ ظلام البنية العميقة. لذلك يتحول موضع 
الإشكال إلى شرك فني يميز بين متلق كسول عجول ومتلق آخر مسؤول. 

إننا لا نتوقع أن يستأثر بهذه الحالة الإشكالية ذات البعد الثاوي بإ عمق الذات 
الشاعرة والبنية العميقة لمجمل النصء بيت واحد فيه أو موضع جزثي منه؛ بقدر ما 
نتوقع أن تصبح تلك البؤرة الإشكالية المركزية مصدراً للتكاثر والتناسل والانتشار بذ 
كامل النص: وعلى مستوى بنيته الظاهرة خصوصا. وهذا مايمكن أن يفسر انطواء 
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جميع أبيات المقطوعة الخمسة. كما ذكرت: على موضع تنازع إشكالي واحد أو أكثر 
على النحو الموسع الذي تمت ملاحظته ف البيت الأول بشكل خاص. 

ولذلك نجد البيت الثالث ينطوي على إشكال لغوي يجبر القارئ المتأني على 
التأمل. ويدعوه إلى التفكير ب هذا التركيب اللغوي الطريف: 


نمم هب عتحنة رين شن حي3 
مااراهياصسصاحبوامخيال 


ن التأنيث والتذكير على الضمير المنفصل (هي) مما لا يخفى على 
القارئ المتأني. فهل (هي) تعود على حالة الشاعر (حالتي) قبلها؟ أم تعود على 
خبرها المذكر (حق) بعدها؟ أم أن خبرها الصحيح هو اسم الموصول وجملة الوصل 
بعده (ما أراه)؟ وهذا يعني ان الإشكالية تنتقل إلى موضع لغوي آخر ب سياق البيت 
التركيبي هو كلمة (حقٌ) لكي تتحول من خبر للضمير المنفصل إلى مفعول مطلق كان 
حقه النصب (حقاً). وقد جعلته حالة الإشكال الوجدانية محشوراً ' نقطة التقاطع 
الإشكالية الأساسية لتركيبة البيت اللغوية المتمثلة ب جملة (هذه حالتي فهل هي .... 
ما أراهيا صاحبي أم خيال). إن الشاعر ' هذه الجملة الأساسية المستقيمة المعنى 
يتساءل عن حالته: أهي واقع أم خيال. وتجيء كلمة (حق) هنا لتجمل 
استقامة المعنى ذات انزياح ملحوظ أو انزياحات شتى يمكن إرجاعها إلى عدد 
مفتوح من القراءات التركيبية لسياق البيت منها: 


1١‏ هدهدحائلليهةههاهوحق 
مااراهءياصاح بيامخيال 


؟- شذهحائلتيفهلهيخقا 
جا عب ب ل 0 


عناصر الإطار الإيقاعي وإشكالاتها د. علوي الهاشمي 
ال#عمرالشيغ إبراعيم بن محمد انخليقة 


؟-+مةمعائيتس فينم وعقا 
اند تقا ري معندينان 


إن كل واحدة من هذه القراءات السياقية المستقيمة الدلالة هي تفكيك انزياحي 
محدد للبيت ‏ صورته التركيبية الأولى ذات البعد الإشكالي الملغوم أساسا التي 
ارتضاها الشاعر: 


4- هذهدحالتيفهلهي حق 
مجاك ل 2 ا يا يل يبان 


أ. إلا أكثرها تفجراً 


لذلك لم يَرّق الشاعر من القراءات الأربع المعروضة ساب 
وامتلاء بمواضع الإشكال: تعبيراً عن حالته الوجدانية المماثلة. 

ولا يسلم البيت الرابع ا المقطوعة من هذه الحالة الوجدانية ذات البعد الإشكالي 
التعبير. ولا أحسب محقق النص قد سلم من هذا الإشكال عندما حاول تدقيق 
كلمة (عذيري) © البيت . ولا أحد يدري أهي (غذيري) أي عاذري حسب قراءتي 
الشخصية فياساً على قول الشاعر العربي: 


ارزييد حت بام رمتسن 
عنثيركمنخلياككمنمرادٍ(+؟) 


أم أن الكلمة هي (غديرك) بمعنى الغادر بك حسب قراءة محقق النص المنشور. 


وهو معنى جائز نظراً لارتباط الدهر بصفة الغدر ‏ تراثنا العربي. وكلا المعنيين 
وارد '# سياق البيت الذي نصه: 
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منعنيريقيماجتهزماني 
الس سس سكن 


ولا أظن مشكلة التصحيف التي برزت # كتابة البيت ما بين (غديري) و 
(عذيري) إلا فائضاً من جمالية مظهر الجناس البلاغي بين (الغدر) و (العذر) 
والفرق بينهما نقطة زائغة خرجت من بين أصابع يد مرتعشة لشاعر محموم بحالته 
ألنوم واليقظة. محاولاً التحديق د واقع حاله؛ وهو لم يزل بعد ب غبش 
اب الكتابة: ولعثمة البوح الشعري. وهذا ما لم يستطعٌ الناقل / المتلقي 
ان يسلم من تأثيره الطاغي حين أوقمه. فأوقمنا معه: 4 حيرة «التصحيف». أفلا 
تعني هذه الحيرة. بعد ذلك كله: أكثر من كونها حالة تصحيف عابرة عادة ما يردّها 
المحققون إلى المصادفة المحض وإلى سوء الخط والتسرع يذ الكتابة5 أقلا تصلح 
حيرة التصحيف. #ذ هذا البيت مثلاً. لأن تكون مدخلاً لحيرة الحالة الشعرية التي 
سادت جميع أبيات المقطوعة الخمسة: كما رأينا وكما سنرى. فطفحت على جلد 
النص وفاضت على جوائب بنيته الظاهرة فيضان حباب الكأس على حوافها. 
مصداقاً لقول الشاعر: 


فاضت الى شفتي خواطرمهجتي 
وأبان عنهام نطق يويولساني 

أو ليست حيرة التصحيف. هنا حيرة بنيوية: أي حيرة نصية بامتيازة إن مثلها 

ذلك كمثل العلاقة الإشكالية التي أزبكت الرواة والتّقّال حين تعاملوا مع ظاهرة 


التصحيف ب بيت مجنون ليلى القائل: 


قطةغرزرهاشركفبتت 
تجاذيه وقددعصطل ةالحجت اح 


عناصر الإطار الإيقاعي و إشكالاتها د. علوي الهاشمي 
.2 شعر الشيخ إبراهيم بن محمد الخليقة. 


فقد وردت «غرَّهاء# رواية أخرى «عرّهاء (4؟). وهذا ما جعل إشكالية 
التصحيف تفتح أفقاأ أوسع أمام تعددية الدلالة الشعرية التي مصدرها تعددية 
القراءة ولو عن طريق «التصحيف» الذي يقوم فن الجناس بتغذيته ورفده بعوامل 
الحيوية الإبداعية. كما يقوم التصحيف نفسه بخلق ظاهرة «الجناس المشوشء كما 
يدعوه صاحب محيط المحيط. فهو يرى «أن الجناس المشّش عند البديعيين هو ما 
تجاذبه طرفان من الصنعة». 

ولا يكتفي البيت الرابع بإشكالية التصحيف هذه. تعبيراً عن حالة التوتر الشعرية, 
بل نجد الشاعر يورد يذ نهايته فعلاً إشكالياً هو الفعل (يقتال) الذي يصرف ذهن 
القارئ. أول وهلة؛ إلى جذره اللفوي المتصل بمادة زقتلس وقد تم تحويلها على نحو 
صر يعرفه جيداً علماء الصرف لكي يصبح زيقتالس بمعنى يقتل (50؟). 

وقد يخامر ذهن هذا القارئ المتعجل - خاصة أن الشاعر والناقل من منطقة 
الخليج العربي - أن ثمة تصحيفاً آخر قد أصاب هذا الفعل. إذ الأصل فيه (يفتال) 
بالغين التي تحولت إلى قاف عن طريق النقل والإملاء والنطق الخاطئ (51). إلا 
أن مزيداً من التأمل المتأني ب الفمل (يقتال) قادر بأن يرده إلى مادته اللفوية 
الصحيحة المتصلة بالقؤل والقيّل (يقول/يقيل). وحتى يمكن لهذا القارئ أن 
يدرك ضوء هذه المادة؛ دلالة الفعل الصحيحة المنسجمة مع سياق البيت. 1 
يكتفي بمعنى القؤل أو القيل لصيغة الفعل (يقتال). بل نجده يتابع جميع تقلباتها 
وتحولاتها وما يطرأ عليها من الزيادات '# معاجم اللفة المختلفة. ففي مختار 
الصحاح ورد الفعل (يقتال) بمعنى يقول. واقتال عليه: تحكّم. ويذ الأساس 
للزمخشري: اقتال الرجل: شرب القيل وهو شراب القائلة (من القيلولة) مثل 
اصطبح واغتبق يقال: اقتال يقتال. و مادة ( ق ول ) يورد الأساس للزمخشري: 
اقثال قولاً: اجتزه إلى نفسه من خير أوشر. واقتال عليه: احتكم 
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أما (المنجد) فقد ورد مادة (ق ول ) اقتال الشيء اختاره. واقتال بالثوب 


ثوبا: استبدله به. وكذلك غ مادة ( قي ل ) اقتال شيئا بشيء: أبدله به. وأرى 


أن الشاعر قد ذهب إلى هذا المعنى الأخير ' بيته. حيث استخدم الفعل (يقتال) 
لتصوير ما جناه عليه زمانه من استمرار المعاناة دون تفير. حتى وإن استبدل 
الحاضر بالماضي. وكأنه ب ذلك صدى لما قاله امرؤ القيس عن الليل الذي لم يكن 
يرى الصبح أحسن حالاً منه: لاتصال عذاب الشاعر يذ كليهما. وبذلك يفدو الصبح 
صورة من الليل وليس بديلاً عنه. يقول امرؤ القيس: 


ألائيهاالليلالط ويل آلا انجل 
بصبحفمالاصباحمتك يامثئل 


إن التشويش الدلالي؛ سواء بذ الفعل يقتال أو مظهر التصحيف والتحريف بذ 
(عذيري/غديري) قبل ذلك يمثل جزءاً صميماً من حالة الإشكال التي ينطوي 
عليها البيت الرابع من المقطوعة الشعرية؛ تعبيراً عن حالة الحيرة والقلق والتردد 
بين الحلم واليقظة التي تسود جو الأبيات جميعها: لكونها تأخذ بخناق الشاعر بخ 
تلك اللحظة من المعاناة: كما ذكرت سابقاً. 

أما حقيقة هذه الحالة من التشويش الدلالي ‏ البيت. خاصة ف الفعل (يقتال) 
المتصل بموضع القافية فمرجعها ب نظري إلى ضغط عنصر الوزن والقافية على 
الشاعرء نظراً لاختيار نقطة تقاطع صعبة بين الوزن وموضع القافية. لذلك نجد 
الشاعر يذ الأبيات الثلاثة الأولى من المقطوعة لا يستخدم التفعيلة التي دخلها زحاف 


التشعيث  )77(‏ ضرب الأبيات (فالاتن) بل نجده يستخدم التفعيلة الصحيحة 
الكاملة (فاعلاتن) هكذا: 


عناصر الإطار الإيقاعي و إشكالاتها د. علوي الهاشمي 
شمر الشيخ إبراهيم بن محمد الخليقة 


-١‏ كيفالآل --/فاعلاتن 
؟- مايقال-هقاعلاتن 
*أمخيال -فاملاتن 


وهذا يعني أن الوزن الخفيف كان أكثر طواعية إذ اختيار مواضع القافية وأضرب 
الآبيات '# بداية الأمرء ثم بدأ الأمر يزداد صعوية # البيت الرابع والذي يليه. فتم 
تشعيث التفعيلة ‏ كلا الضربين...هكذا: 


١-يقتال‏ - فالاتن 
؟-أجيال - فالاتن 


وهذا قد يعني أن حالة الإشكال التي تحرك اللحظة الشعرية قد استدارت على 
نفسهاء إيذانا بقرب انتهاء أبيات المقطوعة القصيرة أساساً. ذات الحالة الشعرية 
اللاهئة المتقطمة الانفاس إلى حد أن عدد أبياتها الم يستطع أن يبلغ حجم القصيدة 
حسب ما هومتعارف عليه بذ معيار النقد العربي (ستة أو سبعة أبيات). وقد عكست 
مواضع الإشكال الملازمة لكل بيت من أبياتها الخمسة: كما تم بيانه. هذه الحالة 
الإشكالية منذ أول مطلع المقطوعة كما رأينا ' تسكين (يا جزيرة أوال). 

وتمتد هذه الحالة بالطبع؛ إلى سياق البيت الأخير من المقطوعة. 
ملاحظة ذلك بعد شيء من التأمل ' استخدام الواو أول الشطر الثاني من البيت 
قبل مفردة (جيل) التي يعطفها على مفردة (جيل) الواردة # مطلع ١‏ 
حرف (رُّب) التي حذفت الواوقبلها. وقد أنتج هذا الاستخدام بنية تركيبية متوترة. 
على المستوى اللغوي/ الدلالي. نظراً لازدواح دلالة (الواو) بين واو العطف وواو رب 
كما يتضح من البيت: 
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رُبأجيلبهسهادةأجيال(م) 
وجبا تقوب هه جيال 


وتزداد وتر اللغوء تتقاطع هذه المسافة مع بنية الوزن بعجيء 
(الواو) الإشكالية ب سياق بيت مدور وذنياً: لكي يمكن بذلك وضع الواو ب وسط 
البيت تقريباً. أي نقطة التعامد بين الشطرين اللذين عادة ما تنقسم إليهما بنية 
البيت الشعري © القصيدة العربية: تحقيقاً للتوازن الدقيق بين شطريه. 

ويمكن مقارنة هذا البيت الإشكالي ببيت لأبي دؤاد الإيادي؛ من ناحية الإضافة 
فقط للاسم المجرور بعد الواو. ونص البيت هو: 


لفن عن تت بين 1 
ونارِتوَقٌذدْ بالليامنارا (58). 

إلا أن الفارق كبير بين البيتين: نظراً لدخول رب وواوها يذ بيت الشيخ إبراهيم. 
بالإضافة إلى دخول مظهر التدوير. مما أعطى الواو بعد (جيل) وضعاً إشكاليا أشد 
تميزأ وأكثر تعقيداً من إشكالية الإضافة البسيطة ب بيت أبي دؤاد. 

ويزداد الأمر إشكالاً وجمالاً. حين نلحظ ‏ بيت الشيخ إبراهيم ذلك التواذن 
الدقيق الثاتج من بعض المظاهر البلاغية كالمقابلة بين السعادة والشقاء بخ 
الشطرين: ومجيء السعادة اسما والشقاء فملاً. وكذلك تكرار جيل وأجيال أربع 
مرات # شكل متوازن دقيق بين شطري البيت؛ وغير ذلك من المظاهر البلاغية 
والسمات التركيبية؛ مما ليس هذا مجالاً للإفاضة ف تحليله. خاصة حين تكون 
علاقتة المباشرة بعنصري الوزن والقافية علاقه تحتاج إلى تأويلات بعيدة. 

هكذا؛ بمظهر التدوير أنهى الشيخ إبراهيم مقطوعته الشعرية ذات الأبيات 
الخمسة: تمامأ كما بدأها ببيت مدور. لكي تستدير الحالة الشعرية المتوترة: بعد أن 
عبرت تلك المناطق الإشكالية المتفجرة ' جميع الأبيات. خاصة مع سيل الأسئلة 


عناصر الإطار الإيقاعي و إشكالاتها د. علوي الهاشمي 
شعر الشيخ إبراهيم بن محمد الخليغة. 


المتدفق منذ البيت الأول المتصل # مجمل الأبيات. لكي تستقر الحالة عند شاطئْ 
الحكمة واستخلاص العبرة والراحة النفسية وغير ذلك من المظاهر التقريرية 
الوائقة التي يكشف عنها البيت الأخير ‏ المقطوعة. وهي نهاية سعيدة تليق 
بشخصية إصلاحية متزنة وقور كشخصية الشيغ إبراهيم بن محمد الخليفة. 

ليست النتيجة التي يمكن الخروج بها من الجدول حول حروف الروي وحركاتها 
استخدمها الشيخ إبراهيم ربته الشعرية: تختلف ذ شيء عن تلك التي 
منحتنا إياها قراءة أوزانه وبحوره. فالشاعر لم يستخدم من حروف الروي سوى 
مجموعة صغيرة يمكن حصرها 4 سيعة أحرف استقطبت معظم تجربته وهي العين 
والدال والباء والميم والراء والياء واللام . وتلك هي زالقوافيس المتداولة بذ الشعر 
العربي. خاصة ب نماذجه الأولى الرصينة كقصائد امرئُ القيس وطرفة بن العبد 
والمتنبي والشريف الرضي وأبي فراس الحمداني وغيرهم. وهوما مكن الشاعر من 
نظم قصائد طويلة ذات مفردات سهلة الفهم. طيعة الاستعمال: عادية الجرس حين 
تكون بذ مواضع الضرب والقافية. لذلك فإنتا نادراً ما يمكننا المثور لدى الشاعر 
على مفردة مما هو مهجور من الكلمات: يصعب فهمها أو تذوق جرسها؛ سواء بذ 
حشو الأبيات أو أضربها وقوافيها (59). 

غير أن ما يلفت الانتباه ب هذه المجموعة الصغيرة من حروف الروي. حسبما 
يتضح من الجدول. هوحرف (العين) الذي غطى ربع مساحة تجرية الشاعر تقريباً 
من حيث الكم ٠١4(‏ اكما احتل المرتبة الأولى من حيث عدد تكرار القصائد 
المنظومة. إضافة إلى أن أطول قصائد الشاعر على الإطلاق ( 57 بيتأ) قصيدة 
عينية؛ وهي من أصدق قصائده وأكثرها حرارة وتلاحماً 2 موضوعها 
(الرثائي) اللصيق بتجربة الشاعر الشعورية المباشرة (رثاء والده 
مطليها: 
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قضاءًمغمحعغ ملا ميت ط ع 
تلافيهولاعنهاسم تنغ 


وأمره بره قه رالبرايا 
فلاأآحبياًء«نهعهت هه ندفمم 

الاهائت ي ‏ مص ائبكليوم 
لنامتها تنص دائغٌوانقطظامٌ 


وفنا فم زذ جاتمناللياني 
أراعتناوليس بهارتياغ(:4) 


حرف العين كحرف روي لم يكن واسع الدوران والانتشار بذ القصائد العربية 
القديمة التي اتخذها الشاعر نموذجا لتجربته الشعرية: نظراً لكونه أعمق مخارج 
الحروف وأبعدها عن الخفة والسهولة اللتين تتمتع بهما حروف مثل الباء والدال 
والراء والميم واللام: مثلاً. وهي مجموعة الحروف التي دار فيها معظم تجربة 
الشاعر نسجاً على منوال القوا العربية المألوفة؛ فإذا ما صح ذلك الاستقراء 
السريع. برزت قافية ( العين) أمامنا لتمثل خصوصية واضحة على الصعيد الصوتي 
تجربة الشيخ إبراهيم: ريما تعكس حالة شمورية عميقة مكبوتة تشي بها تلك 
القصيدة العينية المذكورة ‏ جل أبياتها: ويعبر عن مظاهر انفجارها الداخلية 
المتتالية صوت العين بعمقه البعيد ' سلسلة أعضاء النطق. وبحركة رويه القوية 
المرفوعة ضمن نسق تكراري رتيب يعمّق صدى ذلك الصوت: وينشر الحالة الشمورية 
المعبّر عنها '# عدد كبير من الأبيات يجمعها نص شعري ملحوظ الطول بين قصائد 
الشاعر . و ان كانت هناك ابيات لشاعر جاهلي هو عبيدة بن ربيعة ب فرسه سكاب 
يجمعها وقصيدة الشيخ إبراهيم نفس القافية والوزن وحركة الروي. يقول عبيدة ب 


قصيدته: 
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-١‏ أبيتالنمنإن هعاب عجنق 
نف سس لاا تلعزولاك باع 
يُجاغغنهاالهِيالولا كجاغ 


سشبيْنهةسابقينتناجلاها 
بوا عب ل ارم 


؛- فَااَتَصُمَعْأبَيْتالئفزنفيها 
وفنثعًكّهابشيءيُستطغ(41). 


وليس مستبعداً تأثر الشاعر بها تأثراً مباشراً أو غير مباشر. مما يدعم بدوره 
الربط بين تجربة الشيخ إبراهيم: من ناحية الأوزان الموسيقية. ونماذج الشعر 
الجاهلية الأصلية ي كان يحاكيها. 

واضح من الجدول» غلبة حركة الضم من بين حركات حروف الروي على 
تجربة الشيخ إبراهيم إذ أنها تقرب من كونها نصف عدد هذه الحركات. وتأتي 
بعدها حركة الكسر لتمثل أكثر من الربع. ثم حركة الفتح لتمثل أقل من الربع. ويكاد 
يختفي؛ بصورة لافتة. ذ هذه التجربة مجرى السكون الذي يحتل ما نسبته أقل من 
نصف ل المائة من مساحة التجربة (بيتان فقط). 

وهذه النتيجة تتطابق تمامأ مع ما يسود الشعر العربي يذ مراحله الأولى من 
حركات روي أتي على رأس القائمة فيها حركة الضم ثم الكسرة فالفتحة. ذا حين 
يقل ورود السكون بصورة واضحة, إذ كان الروي الساكن مرتبطاً ببحور وأوزان 
محدودة لم تكن شائعة ب زمن الشعر الأول كوزن المتقارب خاصة وتمثله نونية 


الأعشى الشهيرة(415). 
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ولكون الشيخ إبراهيم ب تجربته كلها لم يتطرق إلى هذا البحرء فقد ظل الروي 
الساكن متأثراً بذلك الفياب الوزني لبحر المتقارب: خاصة أن تجريته؛ حسبما 
أوضحناء قائمة على محاكاة النموذج الجاهلي؛ موسيقياً. وهو نموذج قلما التفت إلى 
وزن المتقارب وأمثاله من الأوزان السهلة الراقصة إلى الحد الذي دفع بعض 
الدارسين المحدثين إلى أن يعتبر هذه الأوزان ذات أصول ونشأة غير عربيين(؟4). 
كما دفع ببعض النقاد العرب القدماء إلى الاستخفاف بما ينظم عليها من شعرء 
حسبما يذكره بروكلمان. (54) 

غير أن الشاعر. رغم تلك النتيجة؛ أصر على إيراد رويّ السكون يخ وزن نادراً ما 
يجيء حرف رويه مقيداً. هوبحر الخفيف نفسه الذي مثّل لدى الشاعر حالة إشكالية 
استثنائية تمت معالجتها باستفاضة قبل قليل ف المقطوعة ذات الأبيات الخمسة. 
وقد ورد ذلك الرويّ الساكن 4 مقطوعة قصيرة كسابقتها مكونة من أربعة أبيات 
مطلفها: 


كريومريدانننتسشطى 
باجتماءبكموقسدييؤكز 


إلا أن هذه الأبيات الأربعة, هي تشطير 
الأدباء(40). وهو ما جمل مساحة هذا الانحراف الضيق أساساً عن بنية حركة 
الروي أكثر ضيقاً . لما لظاهرة التشطير من دلالة تقليدية خالصة تبعد الشعر عن 
مساحة الابتكار والإبداع. وقد يوسع من هذه المساحة بعض الشيء وجود ما يسمى 
بحرف الوصل الساكن ب موضمين من تجربة الشاعر. الأول هو حرف الكاف 
الساكن المتصل بروي متحرك هو اللام. وذلك ذ أربعة أبيات مدورة هي: 


أنشدهما الشاعر بعض 


الاييايهالئل ومق(م) 
امكو ين مستبي كتوم سكا مححينها 
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الشعبي البسيط الذي تفرعت عنه؛ فتتحول إلى محرك أساس من محركات التجديد 
والتنازع الإشكالي بين عنصري اللقة والوزن لدى الشاعر. و هذه ظاهرة تستحق, 
التأمل والبحث. 

أما الحرف الثاني فهوهاء الوصل الساكنة الملحقة بروي متحرك هو اللام أيضاً. 
وذلك 4 قصيدة طويلة: هذه المرة. مطلعها: 


علوالدهرليعتبفهلهوزائله 
ولي عنده حق فه ل نانائله(18) 


وإذا أمكن اعتبار هذه القصيدة من أفضل ما كتب الشاعر بامتياز. فمرد ذلك إلى 
نبرة الصدق الواضحة والمنبعثة من تلك الشكوى الدفينة إذ نفس الشاعر والمكظومة 
.أ أعماقه والتي حاول إخراجها والتعبير عنها 4 صورة زفرات متتابعة عميقة تدل 
عليها هاء الوصل الساكنة(المخنوقة) الملحقة بحركة الروي المضمومة الواضحة 
القوية . 

وإذا ما تذكرنا أن حرف اللام من أكثر الحروف دوراناً ب قواي الشعر العربي. 
نظراً لقرب مخرجه # النطق وسهولته ووضوح جرسه وليونته , فإنه يمكن اعتبار 
تلك الهاء الساكنة الموصولة به تعبيراً إيقاعيا عن خصوصية تجربة الشاعر 
المشحونة بالهم الداخلي المكبوت(44)- غير أنها تبقى. كما ذكرنا سابقاً 4 مجالات 
الإيقاع الأخرى. خصوصية تدور ضمن التقليد المتعارف عليه المميز 
العربية الإيقاعية. فهي نسج نمطي على منوال عدد كبير من القصائد العربية 
المعروفة ب تراثنا الشعري. اتسم عروضيا باستخدام هاء الوصل الساكنة رديفا 
لقوافيه. وبخاصة مع حرف روي اللام المضموم: و إطار بحر الطويل الشائع الذي 
يجعل هذا التشابه الإيقاعي. مرة أخرى. أكثر نمطية وتطابقا مع النموذج الشعري 
الموروث. من هذه القصائد قصيدة أبي تمام التي منها هذا البيت المشهور: 
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وهناك قصائد وأبيات كثيرة ‏ تراث العرب الشعري تنسج على هذا المنوال 
العروضي بصورة مطابقة: ا وتختلف عنه ‏ بعض الأجزاء كما باثية بشار بن برد 
التي منها هذا البيت المعروفة 


كأنمثارائلنقعفوق3زؤوستا 
وآسيافناليلتهاوىكواكبه 


القد استطاع الشيخ إبراهيم استثمار هذه البنية العروضية الجاهزة ‏ تراثنا 
الشعري. خاصة علاقة التوتر الكامنة التي تمت الإشارة إليها بين حرف الروي 
(اللام امضمومة) وهاء الوصل الساكنة بعدها ف موضع القافية, وذلك بعد 
تحفيزها وتفعيلها للتعبير عن حالة التوتر لدى الشاعر على النحو الذي تم بيانه 
قبلا. وهذا من شأنه التخفيف من سطوة البنية النمطية التي وجد الشاعر نفسه 
مندفما لتقليدها أو التأثر بها عروضيا. 

يستنتج مما سبق أن الشيخ إبراهيم ظل حبيس بنية الإطار الإيقاعي بشكله 
الخليلي. مستجيبا لأشد صوره صرامة وأكثرها محدودية . وذلك على مستوى 
الأوزان وحروف الروي وحركاتهاء مما يتوازى مع الإطار الاجتماعي الذي كانت 
'شخصية الشاعر ومكانته الاجتماعية والسياسية تحرصان على تكييف صورتهما 2 
حدوده حسبما ذكرنا من قبل. وهوما جمل المجال البصري يذ تلك البنية الإيقاعية 
يتطابق تماماً مع المجال السمعي ليخضع كلاهما لشكل القصيدة العمودية التناظري 
المألوف للأذن والعين معاً. دون تحوير أو تغيير كبيرين: وإن حاول الشاعر بضع 
مرات أن يعبر عن تململه الداخلي وضيقه الغريزي كشاعر ومثقف و مصلح وسياسي 
.4 محاولة لامتلاك بعض ملامح الخصوصية على النحو الذي تم بيانه. مكثفاً 
حالته الشعورية ضمن تلك البنية الإيقاعية (خاصة ع تغليب قافية العين) . 
حاول مرة أن يكسر تلك اا 3 
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وتعبيري واجتماعي وسياسي لم يكن أمام الشاعر إلا الخضوع الخارجي له. ' حين 
تعكس بعض جوانب تجربته النفسية والفكرية رغبة 4 تجاوز تلك الحدود المرسومة. 

إن شاعراً سلفياً مثل الشيخ إبراهيم «لم يكن حين ينظم قصيدته يقوم بعملية 
تشكيل زمانية حرة؛ لأن الشكل الزماني للقصيدة (أي البحر العروضي ) كان 
بالنسبة إليه شيثاً ناجزاً.إنه بمثابة الأدراج التي يطلب منه أن يملأها . أما تصاميم 
هذه الأدراج ذاتها فلا دخل له فيهاء (00) كما يلاحظ عز الدين إسماعيل على 
أمثال الشيخ إبراهيم من الشعراء: إذا «على الشاعر أن يطّع الكلمات لنسق سابق 
لم يصنعه ولم يشارك بذ صنعه. إنه بذلك كمن يشكل نفسه من خلال الطبيمة. لا 
كمن يشكل الطبيعة من خلال نفسه.ء(01) 

وأخيراً. قد تبدو هذه الدراسة المقتضبة موسّعة بعض الشيء أمام تجربة شعرية 
وإيقاعية محدودة بذ ملامحها التجديدية كتجربة الشيخ إبراهيم . غير أنها 
بالتأكيد نتناسب مع ما لهذه التجربة الشعرية وصاحبها من دور ريادي واضح ب 
نهضة البحرين الثقافية الحديثة وتطور الثقافة ب الخليج العربي. وهو ما جمل 
مفكراً عربياً لامعأ يلقبه حينها بشيخ الآدباء والشعراء '# البحرين (07). كما دعا 
محقق ديوانه لأن يعتبره بلا تردد زقطب الفترة الأدبية الواقعة ' الربع الأول من 
القرن العمشرين # قافلة أدبائنا ومصلحيناس: مؤكداً الدور الكبير الذي قام به ذلك 
المرشد والموجه ب خلق الجو الأدبي ب البحرين؛ وذ تأسيس الحركة التعليمية 
الحديثة والتيار الاجتماعي الإصلاحي الجديد. (07) 
ابراهيم تأسيساً للتجرية الشعرية المعاصرة , 
خاصة # بعدها الإحياثي السلفي ‏ البحرين. وهي تتوازى مع ما قام به محمود 
سامي البارودي * مصر. والرصاخ ‏ العراق: وأمين الريحاني ‏ الشام؛ من دور 
زيادي تأسيسي اللشعر العربي ‏ نهضته الحديثة. ولثن كانت السلفية طابع ذلك 
الدور التأسيسي. إن الحوار المتصل الذي تفتقت عنه هذه السلفية وجرّت إليه. هو 
الذي أدى إلى تطور مراحل التجربة الشعرية العربية عموماً منذ ذلك الوقت حتى 
اليوم. 


الدكتور / علوي الهاشمي 
عميد كلية الآداب: جامعة - البحرين 


الهوامش والمراجع 


.١‏ ولد الشاعر الشيخ إبراهيم بن محمد الخليفة عام ٠86١م‏ ف مدينة المحرق, 
وهو ينتمي إلى العائلة الخليقية الحاكمة ب البحرين. ووالده هو الشيخ محمد بن 
خليفة الذي تولى الحكم ن البحرين لفترات متقطمة قبيل تولي الشيخ عيسى بن 
علي الحكم وهدوء الأحوال. درس الفقه واللغة العربية وشيئا من الحساب على بعض 
المشايخ ب المدارس الدينية التي كانت منتشرة ب البحرين آنذاك. 

عام 1840 زار الشيخ إبراهيم مكة المكرمة و جلس إلى بعض علمائها و أخذ 
عنهم بعض علوم الفقه و اللغة. 

و عام 1414 عين الشاعر ناثبا لرئيس مجلس المعارف بذ البحرين: وذ عام 
77 التقى بالأديب والمفكر اللبناني أمين الريحاني الذي كان زيارة للبحرين.و 
توطدت بينهما الصداقة التي استمرت بعد ذلك عن طريق الرسائل المتبادلة. وقد 
كان الريحاني أول من كتب عن الشيخ إبراهيم و عرّف به بذ الوطن المربي عن 
طريق كتابه الشهير (ملوك العرب) وأطلق عليه وصف «شيخ الأدباء والشعراء بذ 
البحرين». 

وكان للشيخ إبراهيم. كما يذكر المؤرخ البحريني مبارك الخاطر التصاق وثيق 
بأقطاب الحركة الوطنية ‏ المشرينات: وجلهم من تلامذة منتداه الأدبي. وقد توي 
الشاعر عام +57ام. 

”. الجاحظ: كتاب الحيوان: تحقيق فوزي عطوي. شركة الكتاب اللبناني. ج ١‏ ط 
١‏ :بيروت 1474م ص 04 

. أرنست فيشر: ضرورة الفن: ألهيئة المصرية العامة: :197١‏ ترجمة أسعد 
حليم, ط ١‏ ؛ دار الطليعة: بيروت 15/7م.ص 134 

؟. رولان بارت: كتاب (5/2) نقلا عن عبد الفتاح كيليطو: الأدب والقرابة: ص 0/. 


عناصر الإطار الإيقاعي وإشكالاتها د. علوي الهاشمي 
يخ إبراهيم بن محمد الخليفة 


شعر ا 


0. الأعمال الشعرية الكاملة. جمعها وقدم لها محمد جابر الأنصاري وقد أدرجت 
هذا الجدول القصائد التي نشرتها حفيدة الشاعر مي محمد الخليفة ب كتابها 
الموسوم (مع شيخ الأدباء ب البحرين) تحت عنوان زقصائد متفرقة لم تنشر من 
قبلس. والقصائد عددها قليل لا يتجاوز سبع مقطوعات قصيرة يتكون كل منها من 

5 إضافة إلى أن بعضها كان متشوراً ا يي 
1 يراوح أسلوبه بين القصيدة النبطية والقصيدة القصحى. ناهيك عمًا 

انتشر بذ المقطوعات السبع من مواضع تحتاج إلى تدقيق وضبط على مستوى كل من 
الوزن واللغة. 

”. عبد الفتاح كيليطو الأدب والغرابة. ص ؟7 

. هناك مقطوعة أخرى على الوزن نفسه (الكامل المضمر) مكونة من أربعة أبيات 
كذلك؛ قد تم نشرها ‏ كتاب حفيدة الشاعر ضمن المقطوعات الشعرية السبع المشار 
إليها سابقاً يقول طالع الأبيات: 


هلما لذكاء وقتيرة التمغصشلام 
للمنالبليانوانتببدرسماء 


انظر الكتاب المذكور: ص 775. 

8. ديوان الشاعر ص 68 

4. نقسه ص 144 

7/8 نفسه ص‎ .٠١ 

178 نفسه ص‎ .١١ 

( وقد قام محقق الديوان بتصحيح الكلمة لفوياً إلى (خال) فانكسر الوزن ) 
00 

؟1. مي محمد الخليقة: مع شيخ الآدباء 4 البحرين ص 777 


5 ديوان الشاعر ص٠3‏ 
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6. للشاعر أربع قصائد فقط على وزن الكامل. حسبما يتضح من الجدول: لا 
يتعدى عدد أبياتها خمسة وأربعين بيتاً؛ أي بنسبة تقل عن عشرة بالمائة من مجموع 
ما كتب الشاعر من أبيات. 

.٠‏ هناك قصيدة منشورة ضمن المقطوعات السبع التي نشرتها حفيدة الشاعر 
كتابها. باعتبارها من شعره القصيح. إلا أتها تراوح ب صياغتها بين العامية 
والفصحى. وهي نغ وزنها أقرب إلى وزن الطويل.وقد استخدم الشاعر ب ضربها 
التفعيلة المقطوعة (مفاعل) .وهي مكونة من أربعة عشر بيتاً مقيدة الروي. مطلعها: 

يخاف الدهر غيري ويخشى صروفه ويجزع إذا ماثارحرب 
النوايب 

1. محمد النويهي (قضية الشعر الجديد): معهد الدراسات العربية 
4 القاهرة .ص 715 

ديوان الشاعر ص 7١‏ 

4. ديوان الشاعر ص ."١‏ وقد كتب الشاعر القصيدة عام 1845 م ردأ على 
قصيدة وجهها إليه صديقه الشيخ عبد اللطيف بن يعقوب المسلماني. و لم نعثر على 
نصها منشوراً. وعدد أبيات القصيدة 54 بيتأً. وحين أعادت حفيدة الشاعر نشر 
القصيدة يذ كتابها (مع شيخ الأدباء ب البحرين). سقط أحد أبياتها. فجاء عددها 
3٠‏ بيتأً. والبيت هو: 

فشوقي إليهم شوق صب لحبه وشوق صدٍ من بعد عشر إلى ورد 

والبيت ذو مضمون غزلي رقيق. ولا أظن أن لذلك علاقة بسقوطه من القصيدة 
المعاد نشرها. 

47 الديوان ص‎ ٠٠ 

"١‏ كارل بروكلمان: تاريخ الأدب العربيءت. د.عبد الحليم النجارءج ".انظر 
الباب الثاني ص 


العلوم الإنساتية العدد 4. صيف 2001 


6. للشاعر أربع قصائد فقط على وزن الكامل. حسبما يتضح من الجدول: لا 
يتعدى عدد أبياتها خمسة وأربعين بيتأ. أي بنسبة تقل عن عشرة بالمائة من مجموع 
ما كتب الشاعر من أبيات. 

7 هناك قصيدة منشورة ضمن المقطوعات السبع التي نشرتها حفيدة الشاعر 
كتابها. باعتبارها من شعره القصيح. إلا أنها تراوح ‏ صياغتها بين العامية 
والفصحى. وهي ‏ وذنها أقرب إلى وزن الطويل.وقد استخدم الشاعر بذ ضربها 
التفعيلة المقطوعة (مفاعل) .وهي مكونة من أربعة عشر بيتاً مقيدة الروي؛ مطلعها: 

يخاف الدهر غيري ويخشى صروفه ويجزعإذاماثارحرب 
النوايب 

.محمد النويهي (قضية الشمر الجديد): معهد الدراسات العربية 
4 القاهرة .ص 7١4‏ 

4 ديوان الشاعر ص 371 

4. ديوان الشاعر ص .7١‏ وقد كتب الشاعر القصيدة عام 1044 م ردأ على 
قصيدة وجهها إليه صديقه الشيخ عبد اللطيف بن يعقوب المسلماني. و لم تعثر على 
نصها منشوراً. وعدد أبيات القصيدة 54 بيتاً. وحين أعادت حفيدة الشاعر نشر 
القصيدة يذ كتابها (مع شيخ الأدباء ' البحرين). سقط أحد أبياتها. فجاء عددها 


"" بيتاً. والبيت هو: 
فشوقي إليهم شوق صب لحبه وشوق صدٍ من بعد عشر إلى ورد 
والبيت ذو مضمون غزلي رقيق. ولا أظن أن لذلك علاقة بسقوطه من القصيدة 
المعاد نشرها. 


*. الديوان ص 47 
١‏ كارل بروكلمان: 
الباب الثاني ص 5 


ريخ الأدب العربي.ت. د.عبد الحليم النجار.ج /.انظر 
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."١‏ وردت بإ النص المنشور صحيحة من الناحية اللقوية مما يقود إلى اضطراب 
الوزن. وأغلب الظن أن هذه هي قراءة الناشر أو مصحح الكتاب لغوياً. أما الشاعر 
فأغلب ظني أنه أورد الفعل المجزوم بلم مشبعاً من الناحية الوزنية (لم أعي) على 
حساب اللفة. وهوما يطّرد ‏ السياق العام لتجربة الشيخ إبراهيم الشعرية: كما لا 

وجدير بالذكر أن هذا الذي هو خطأ 2# إطار القواعد اللغوية العامة؛ قد ورد ب 
شواهد قليلة من الشعر العربي وتقبلته الذاثقة العربية على سبيل الضرورة أو غير 
ذلك. فقد أورد الأنباري ب كتاب (الإنصاف ‏ مسائل الخلاف) شواهد شعرية 
كثيرة على هذه الظاهرة: منها على سبيل المثال لا الحصر هذا البيت الذي ينسب 
إلى أبي عمرو بن العلاء وقد قاله للفرزدق الذي هجاه ثم اعتذر له: 

هجوت زبَّان ثم جثت معتذراً من هجوزبان لم تهجوولم تَدَعٍ 

وهذه الواو قد نشأت عن إشباع ضمة الجيم ن الفعل المجزوم بلم (تهجو) ولو 
خذفت لا ضطرب الوزن يذ / 

وكذلك قول قيس بن زهير بن جذيمة العبسي: 


ألم ياأتيكوالأنباءتنمي 
بف لاقت للتتلس ون بلي ون اق 


والأصل (ألم يأتِك) فأشبع الكسرة. من أجل استقامة الوزن (الوافر)؛ فنشأت 
الياء. 


لأنباري: الإنصاف ‏ مسائل الخلاف. دار الفكر: د.ت, 74/١‏ و١7:/1؟‏ 
"7 ذإن الشعر كما يراه مالارميه هو التعبير باللغة البشرية وقد أرجعت إلى 

إيقاعها الأساس: إيقاع المعنى الغامض مظاهر الوجود. ويعلق محمد صابر عبيد 

على هذا القول الذي نقله من كتاب ترجمه جورج طرابيشي لبيريس عنوانه 


عناصر الإطار الإيقاعي و إشكالاتها د. علوي الهاشمي 
شعرا 


يخ إبراهيم بن محمد الخليفة 


«الاتجاهات الحديثة ب القرن المشرين» قائلاً: بمعنى ان شرط الشعر يتبع من 
اكتساب لفته إيقاعاً خاصاً. انظر؛ محمد صابر عبيد: شعرية القصيدة العربية 
الحديثة.ط١؛غيوم‏ للنشرءبقداد ٠‏ 

077 الزمخشري: أساس البلاغة. مادة (عذر) وقد أورد الزمخشري 2 هذه 
المادة قوله «استعذر النبي صلى الله عليه وسلم من عبد الله بن أبيّ: أي قال عذيري 
من عبد الله. وطلب من الناس العذر إن بطش به». 


0000 


4". ديوان مجنون ليلى: جميع وتحقيق وشرح عبد الستار أحمد فراج؛ ط سنة 
مم ءدار مصر للطباعة.ص ١‏ 

". إن الخلط بين الفعل (يقتال) والفعل (يقتتل) وارد عند القارئ المتعجل الذي 
قد يتبادر إلى ذهنه لأول وهلة بأن الألف بذ يقتال متحولة عن التاء الزائدة ب الفمل 
(يقتتل) على النحو الذي نجده يذ قلب التاء إلى صاد بذ الفعل (يختصمون) الوارد 
الآية الكريمة «ما ينظرون إلا صيحة واحدة تأخذهم وهم يخصُمون». (سورة 
ياسين الآية 44). إلا أن هذا القارئ سرعان ما يدرك خطأه ' القياس على هذه 
القاعدة الصرفية. إذ إن التاء المنقلبة هنا هي التاء الزائدة. وهذا جائز. ب حين 
أن التاء الثانية بذ الفعل (يقنتل) هي عين الفعل التي لا يجوز حذفها بحال من 
الأحوال. وبذلك يسقط نهائياً معنى القتل والقتال من الفعل (يقتال) الذي 
بعد أن قام بالتشويش المؤقت على هذا الفعل غير المألوف. 
وكاد يجر سياق البيت الدلالي إليه ولو إلى حين. وللمزيد من التوسع بذ مجال 
التشويش الدلالي والجناس المشوّش. يمكن مراجعة كتاب نظرية العماء وعولمة الأدب 
اللدكتور / سعيد علوش.ط.عام ١٠٠٠م؛‏ انظر الباب الثاني من الكتاب وعنوانه 
«بلاغة التشويش بين المجاز والحقيقة». ص4١٠١‏ 

7.. أورد محقق ( كتاب القوال) ‏ دراسته للكتاب أن «اختلاف هذه الحروف 
دليل أكيد على أن بعض القبائل ينطق الحرف المرسوم - الآن - بطريقة تقربه من 


استخدمه الشاعر بذ 
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حرف آخر. كالسين والصاد والزاي - مثلا - وأتهم كانوا يتعاملون مع الصوت أكثر 
من تعاملهم مع «الرسم». انظر: (كتاب القوايخ) لأبي الحسن علي بن عثمان 
الإربلي. دراسة وتحقيق: عبدالمحسن فراج القحطاني: الشركة العربية للنشر 
والتوز, 

7؟. التشعيث هو حذف أحد متحركي وتد (فاعلاتن) ب ضرب الخفيف. وهو 
«أن يصير فاعلاتن فاعاتن أو فالاتن فينقل إلى مفعولن». 

انظر الخطيب التبريزي: كتاب الكل ب العروض والقوليغ. تحقيق الحساني 
حسن عبد الله. مؤسسة عالم المعرفة بيروت د.ت. ص 1١7‏ 

8 يمكن مقارنة هذا البيت ب إشكاليته زالواويقس هذه؛ بما ورد بإ بيت لأبي 
دؤاد الإيادي؛ واسمه جارية بن الحجاج, نصّه: 

أكل امرئ تحسبين امرأ ونار تقد بالليل نارا 

شفي «ناره هنا وجهان: الأول ان يكون مجروراً بتقدير مضاف يكون معطوفاً على 
زكلس ذ قوله زكل امرئس. وعلى هذا الوجه يكون الشاعر قد حذف المضاف وأبقى 
المضاف اليه على جره وأصل الكلام: أتحسبين كل امرئ امرأ وكل نار ناراً5 فهو 
من باب عطف اثنين على معمولين لعامل واحد هو تحسبين. وهذا الوجه هو أقرب 
الوجوه # هذه العبارة ونظائرها. 
اني؛ فأن تجعل الواو عاطفة قد عطفت جملة على جملة ف 
در له مفعولاً أول يكون مضافاً الى نار المجرور, و: 
على هذا الوجه: أتحسبين كل امرئ امرأ. وتحسبين كل نار ناراً. فحذف الفعل 
وفاعله ومفعوله الأول وأبقى المضاف إليه والمقعول الثاني. وهذا الوجه أقل قبولاً من 
سابقه عند أهل النحو وعلماثه: لما فيه من كثرة المحذوفات. 

انظ رذ ذلك كتاب الأنباري (الإنصاف غ مسائل الخلاف) الشاهد 558. 
وكذلك كتاب سيبويه. الجزء الأول ص75. وكتاب ابن هشام (أوضح المسالك) 


نطالء لاكقلء ص 194 


عناصر الإطار الإيقاعي و إشكالاتهاا د. علوي الهاشمي 
شعر الشيخ إبراهيم بن محمد الخليقة 


الشاهد ١50؟.‏ والأشموني على شرح الألفية الشاهد :16١‏ و غيرها كثير . 

4.اعتمدت '# تسمية حرف الروي بالقافية © هذا البحث قياسا على تعريف 
قطرب الذي جمل القافية حروف الروي. فقال ز إن القافية هي الحرف الذي تبنى 
عليه القصيدةس. انظرا (كتاب القوايخ) للإزبلي. ص 77. 

*؛.الديوان ص70 وقد وردت كلمة (أحداً) هكذا منونة بالفتح استجابة للوزن 
حيث تَونَ الشاعر مالا بن وهو (اسم لا النافية للجنس). 

١؛.انظر‏ القصيدة وشرحها ‏ ديوان الحماسة لأبي تمام منشورات وزارة الثقافة 
والإعلام عبد المنعم أحمد صالح: العراق. دار الرشيد . ص31 

"4.نونية الأعشى هي القصيدة التي قالها الشاعر يمدح بها قيس بن معد يكرب 
الكندي. ويقول طالعها: 


لعمركماطولهذالزمن 
على المرء الاعتاءًمفن 


نظر ديوان الأعشى الكبير. شرح وتعليق محمد محمد حسين, المكتب الشرفي؛: 
بيزوت: 1ه 

47.انظر محاضرة إحسان عباس كتاب (محاضرات الموسم الثقايخ الخامس) 
مطبعة حكومة الكويت 1405م. وعنوان المحاضرة: دور شرق الجزيرة العربية بخ 
الشعر الجاهلي. 

؛4.يورد بروكلمان عن موشح المرزباني أن ابن طباطبا العلوي قد أنكر على 
الأعشى بشاعة القول ب قصيدته (لعمرك ما طول هذا الزمان) وهي من بحر 
المتقارب؛ حين قالسفمثل هذا الشعر وما شاكله يصدئ الفهم ويورث الغمز .انظر 
تاريخ الأدب العربي ج ١‏ .ط 7 ص ١44‏ ولئن لم يكن ابن طباطبا قد أشار إلى جانب 
الوزن أو القافية المقيدة. إن ترادف قسمي جملته النقدية (يصديء الفهم ويورث 
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الغم) يدل على أن قسمها الأول المتصل بالفهم يعني به الاثر الذهني الناتج عن 
المضمون: وأن القسم الثاني المتصل بالغم يعتي الاثر النفسي الناتج عن الموسيقى 
المجرى. 


الشعرية. خاصة أن معظم قصائد الشعر المتظومة على هذا الوزن مقيدة 
0. انظر الديوان صاله. 


.. انظر الديوان ص57 

47. أعني بالتسكين الخارجي تسكين حروف الروي ‏ أضرب الأبيات الشعرية. 
مقابل التسكين الداخلي الحاصل ‏ حشو الأبيات. 

8؛. انظر الديوان ص١‏ 4. 

4؛. يتميز صوت الهاء عند علماء اللفة ودارسيها من الناحية الصوتية. 
بخصائص سيولوجية تجعله مقترنا بخروج حركة الهواء من أسفل الرثتين؛ على 
النحو الذي يجسده نطق كلمة الآه. فالمزمار الصوتي لا يشترك ف إنتاج هذا الصوت 
أو الفونيم الذي ينطق هوائيا فقط. لذلك فهو يعبر بخصائصه الهوائية المهموسة 
عن حركة الداخل. إذا قورن بصوت اللام ذي الخصائص اللسانية الحلقية 
المجهورة. 

للمزيد من النظر ' خصائص هذين الصوتين. راجع كتاب وفاء البيه (أطلس 
أصوات اللغة العربية) الهيئة العامة للكتاب: ط ١‏ مصر 554ام. 

*6. عزالدين إسماعيل: الشعر العربي المعاصر. دار الفكر العربي. ط؟. بيروت 
ص 337 

0 نقسه. 

0. أمين الريحاني : ملوك العرب 
ااتقاميج ”ص 11ل 


05 انظر مقدمة الديوان ص0. 


ن الريحاني للطباعة والنشرء ط 0: بيروت 


المركزية السام 


مركزية دار الاسلام وصورةالآخر 
القرون الوسطى 


د.عبدالله إبراهيم * 
خلاصة 


أرست الشرون الوسطى تماذج شبه ثابتة للتصوات المتيادلة بين الشموب والمجتممات والثقافات.وكانت تلك 
التصورات تمثل مميار قيمة يتدخل ب رفع أو خفض أي مجتمع أو ثقافة.وئيس خافيا أن الحكم المسيق على ظاهرة. 
اجتماعية أو ثقافية أو دينية سيؤثي إلى نتيجة تضفي قيمة عالية عليها أو تسلبها قيمتها الحقيقية .والصور المتشكلة 2 
أذهان المجنممات بفمل الخلافات الدينية. والصراعات السياسيةبوتباين المتظومات القيمية.والأنساق الثقافية.أدنت 
خلال تلك الحقبة املويلة إلى ترسيخ صور ثابتة ومتقوصة.ومادامت تلك الصور توجه أفكار المرتخين والجفرافيين 
والرخالة والمفكرين والفقهاء. وكل م يصع الصو الجماعية الذهنية الخاصة بالآخر.ويخاصة المرويات السردية. 
والمجائبية.خمن المنتظر الحصول على سلسلة متواصلة من الأحكام غير المنصفة بحق الآخر المختلف.و المودة إلى 
كبريات المدونات الفقهية والناريخية والجفرافية والأدبية تبين بجلاء أن صورة الآخر مشؤشة.ومركبة يدرجة كبيرة من 
التشويه الذي يحيل على أن المخيال الإسلامي المعبّر عن النظلومة المقائدية الإسلامية قد أنتج صورا تبخيسية للآخر 
المركزية الإسلامية هي التي صاغت ملامح تلك الصورة. 

إن المرويات والاوصاف عن المختلف عقائديا وثقافيا تؤدي لامحالة إلى رسم صور تطابق رغبة الذي يقوم بها أكثر 
مما تمر من الأسل. وفد تدخلت المنظومة الثقافية- المقائدية الإسلامية بذ إعادة رسم ملامح الآخر اعتمادا على 
مزيج من العلومات الحقبقية ولمزئقة ومن المشاهدات المباشرة النضسئرة على وفق سلّم ممين من القيم. ومن الأخبار 
الثي هتكتها الخرافات والأساطير. وافتحمت صلبها , وأخيرا من الرغبة الكامنة ب الذات لإنتاج صوزة نمطية منقوصة. 
للآخر. وي حفبة يعتبر لموجه المقائدي فيها محا تشويه الآخر الذي يدن تحت طائلة الضلال. ظيس من النتظر 
البحث عن نقاء ‏ الصورة. فقد طائا انتجت. ومازالت , الأعراق والعقائد صورا استعلاثية النفسها وتخفيضية 
الفيرها وي الحالتين تقوم تلك الصور على تنضيد مرويات لايك الاهتمام فيها على الدقة والتقدير المطلوي. 
على إشباع الرغبات الثقافية قفي مخيال المجموعاث الثقافية- البشرية المعتصمة بذاتها ترتسم صورة مُرضية عن 
ذاتها .وسرطنية عن غيرها.ومادام الآخر موضوعا للتبخيس ‏ مجتممات القرون الوسطىظظلم يفلح أحد بصورة مطلقة. 
+ تعديل الصور المقلوية. 


* أستاذ مشارك: كلية الانسانيات. جامعة قطر 
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حوامامع. ) عأحروادا 


ملم مم1 «لملاساطا عط 


عمسلل [ه جلاسع م" 
00107 0 ولنوسعادلا 1116 

:7111و 
الاسم ممم د عا) عجرامععاء أن مده وعم لتدا عنس ععيية لسعتلع الا عا إن معاوممم 


.معطا ممت بومتاعاعمة ممه معاومعم معطت طاتن كمتطعممتامائم متعطا يمتلعميع؟ (عوسها لعاما 
ع«تائهمم عه عباتسيعه ازعم بامعمسعولس زد عجمم ما طعتطه برط كمتعمر عط كمد عمسا كلل 
تغط عط بتع امه الوه از 156 عبمام عط برامتميع للم امعمعولسزممم به باعوع 
انه كسمتوناع؟! امعط جعلسومتاي عبن عه علسدمتيعه-علمن معطا لاون اذ ,مهما باطواة 
قمة لعامم براوعمل طعبد م لها بوللعوطبملمت عجمط كعتاكمم لمعلتادم جم الس عه ,لسر 
كعناعاعم يمه كعمبؤلنت عدعطا أن لسرماءدم ,غامدلل امه كذ بعاعامسمع م 

عند اعزادة وامعم عسوتهناءع للمد "معالعحص ,"كع لطمسومعع ,'كمدوميونة عد يدها عق 
طعي برط بمعله علعصتيه لم ع«تسممم ع برالمتعةمي لكمه بتعظممة من برسبد عمه لعمماع 
-لميه؟ كامعمعولسز لععكمم اعسزم أن ععلعة عامط د اعج ما لمعنهه! وذ معطا ,'وأعزاعم" 
المسعانا عتسماعا عط وماترفسك اه علكها عا مه عم اتمرسة دمن معددمم عد بتعطاه عا مذ 
ععال كذ كعطان عط أه مومس ع ععطه كيمنضه كممنيناك» قمد لمعلممكتط بلمعتطمسيمعع 
عقف ممع عتسملعا بكلممه تعطات مآ .تعترصهمم قمد تعتعزمعل برلمصد لم لعممما 
ععطاه عذا أن مهما لعمماكتك نسيل لعدرمه؟ مد لعاسطاتمر 

عه ملت ,ممتوتلع مذ امع اظتة) بعطاه عط كه كممتاءارعل عا نمه لوطه عتمم عل 
م ل ل ل 0 
لمة عتباليت عتسيماك! .لممتهمه عط أه عمفمعقمعة لتتلطايه 3 اله عد امم لبمد ,مة مل ها عمتعمل 
بده يمتادكمعل وإعتاعط وارعطا عا أن وماممطت عط ها برأعوهها توعد لعاسطالمى مسومل 
نمم امتوممكمة لمباعةا- ومو قم لسحعسة أن متسر ه (ل 

تمتعانى أه علمعد مجه زط 

تخطاتره مد ععاطة؟ طلان لملسدمطة مه لعتعماكة وجعاه زثذ 

.مد تغطاه عط عتمعل ها عمتجمل لعاممم برارعمك 5 

عن وعيصمعت «متسقامه كمتوتا عط معاد عست د عه ععمام ععكه كنطا الى 
طنته برووسط عط قمه برللدسسانت كاعكاذ بولتتسمع ما ععلهه هذ ممتاعتوعل فعسها 6ه عتعام ممعم 
امملانه لف تعممة نحط مذ ععطاه عط ان عأمما تقار 

لمنعتلما! عط له متعم عطا هذ مدتعتوعل طعبد اه اعمزطية عظا كذ ععطات عطا كه مما كك 
سمل علتكمب عط عومتعممك عه عمتؤكللمد ما اتكوععيد عط يعبت فلنوم عمه مم ميم 


.عراممعاة نه عمهدسة 
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ةثطوت.١‎ 


أرست القرون الوسطى نماذج شبه ثابتة للتصورات المتبادلة بين الشعوب 
والمجتمعات والثقافات.وكانت تلك التصوّرات تمثل معيار قيمة يتدخل يذ رفع أو 
خفض أي مجتمع أو ثقافة.وليس خافيا أن الحكم المسبق على ظاهرة اجتماعية أو 
ثقافية أودينية سيؤدي إلى نتيجة تضفي قيمة عالية عليها أو تسلبها قيمتها الحقيقية 
.والصور المتشكّلة ف أذهان المجتمعات بفعل الخلاقات الدينية: والصراعات 
السياسية.وتباين المنظومات القيمية.والأنساق الثقافية:أَدَت خلال تلك الحقبة 
الطويلة إلى ترسيخ صور ثابتة ومنقوصة.ومادامت تلك الصور توجّه أفكار المؤرّخين 
والجغرافيين والرخالة والمفكّرين والفقهاء. وكل من يصوغ الصور الجماعية الذهنية 
الخاصة بالآخر.وبخاصة المرويات السردية والعجائبية.فمن المنتظر الحصول على 
سلسلة متواصلة من الأحكام غير المنصفة بحق الآخر المختلف.والواقع فإن العودة 
إلى كبريات المدونات الفقهية والتاريخية والجفرافية والأدبية تبين بجلاء أن صورة 
الآخر مشؤوؤشة.ومركبة بدرجة كبيرة من التشويه الذي يحيل على أن المخيال 
الإسلامي المعبّر عن المنظومة العقائدية الإسلامية قد أنتج صورا تبخيسية 
للآخرءولم يكن ذلك خاصا به؛فالقرون الوسطى تميزت بأنها تعنى 
وتكرارها.وتنظر إلى الظواهر الطبيعية والبشرية والثقافية نظر 
وتستعين بطرائق تحليل تقليدية تفتقر إلى قوة التعليل:الأمر الذي جمل المعرفة 
ك الحقبة هشة.وتنطوي على تنا 


العناصر الحقيقية للظاهرةءولما كانت تلك المعرفة تقوم على ركائز ناقصة.وغير 
متكاملة؛ فمن الطبيعي أن المعرفة الناتجة عنها تخصف عموما بالنقص وعدم 
الإحاطة بموضوعاتها .وكان هذا التصور يقيم معرفة ملتبسة مع نفسها .يتم تعميمها 
استنادا إلى السجال .وليس التجربة.حينما توضع خذ الاعتبار كل العناصر المكؤنة 
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الظاهرة ماء يمكن الحديث عن اقتراب إلى حقيقة الشيء. 

تضافرت المرويات والمدونات التي أشرنا إليها من أجل تمثيل الذات والآخر 
استناداً إلى آلية مزدوجة الفاعلية أخذت شكلين: يخص الذات أن 
«التمثيل» ذاتأ نقيّة.وحيويّة. فضح مجموعة من المعاني الأخلاقية على كل الأفعال 
الخاصة بهاءوفيما يخص الآخر أنتج «التمثيل» «آخر» يشوبه التوتر والالتباس 
والانفعال أحياناً.والخمول والكسل أحياناً أخرى: وذهب فيما يخص الأقوام بذ 
المناطق النائية إلى ما هو أكثر من ذلك. حينما وصفهم بالضلال والتوحش 
والبوهيمية والحيوانية .وبذلك أقصى واستبعد كل المعائي الأخلاقية المقبولة عند 
الآخر. فَحُمّل بقيم رتّبت بتدرّج لتكون ب تعارض مع القيم الإسلامية.وبذلك اصطنع 
«التمثيل» تمايزاً مطلقاً بين الذات والآخر , أفضى إلى متوالية من التعارضات 
والتراتبيات التي سهّلت إمكانية أن يقوم الطرف الأول إذ اختراق الثاني.وتخليصه 
من خموله وضلاله. 

هذه الآنية التي ورت اعتصاماً بالذات وتحصنأ وراء أسوارها المنيعة, وإقضاء 
اللآخر وتشويه حالته الإنسانية.هي من نتائج ثقافة التمركز حول الذات داخل دار 
الإسلام . والتمركز نمط من التفكير المترقع الذي ينغلق على الذات؛ ويحصر نفسه 
منهج معين .يتغلق عليه ولا يقارب الأشياء إلا عبر رؤيته ومقولاته؛ ويوظف كل 
المعطيات من أجل تأكيد صحة مقولاته . ويحتاج هذا النمط من التفكير إلى نقد 
متحرّر من أية مرجعية ثابتة.سواء كانت عرقية أو دينية أو ثقافية.فالمرجعية التي 
يمكن اعتبارها الموجّه لعمله هي الممارسة النقدية الجريئة التي تتعرّض لفك 
التداخل بين الظواهر التي تلازمت فأوجدت هذا التفكير. 

ولا يماري منصف # أن هذه الظاهرة الثقافية كانت مهيمنة .وقد تفلفلت بذ 
تضاعيف التصورات العامة.وتحكّمت # توجيه الأفكارءوركدت مطمورة؛ ولكنها 
فاعلة تحت أكداس الخطابات التي حجبت ولمدة طويلة .كل إمكانية للبحث ‏ أمر 
تعديلها .وهو ما يوجب إعادة النظر 
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القرون الوسطى ١‏ فداحة الأوهام .وخطورة المصادرات.ويعيد مرة أخرى 
“وبكيفية جديدة طرح القضية الملتبسة دائماً.قضية «الأنا و الآخر» .ليس بوصفها 
قضية تاريخية.إنما باعتبارها ممارسة فكرية نقدية تقوم بتحرير الذات من أوهام 
التمركز والتفؤق والأفضلية. 

يلزم الحديث عن صورة العالم ' أعين المسلمين خلال القرون الوسطى أن نبحث 
مركزية دار الإسلام خلال تلك الحقبة المشبعة بالسجالات الدينية؛ فالمركزية 
الإسلامية هي التي صاغت ملامح تلك الصورة.ومصطلح »دار الإسلام؛ بحد ذاته 
سيشكل يذ الأفق منحى محددا لمكؤنات صورة الآخر.ومن المهم أن نتحرّر نسبيا من 
ضغط المفهوم: فالموجهات الفكرية لمصطلح «دار الإسلام» تتدخل ذ ترتيب رؤيتنا 
لمن هم خارج تلك الدار؛ إنها تدفع بنا إلى موقف منهم أكثر مما تستخلص صور 
ولكن هل يمكن أن نكون أكثر دقة لواستخدمنا مصطلح «العالم الإسلامي» 5 الواقع 
ينبغي الاحتياط والتحسّب أيضا عند استخدام هذا المصطلح ؛ فهذا الوصف يشوبه 
نوع من عدم الدقة من جهة والتعميم من جهة أخرى. فهولا يأخذ بذ الاعتبار ما تمور 
به هذه المناطق الشاسعة التي استوطنها المسلمون كأغلبية؛ أو يشكلون بإ بعضها 
أقليات ضخمة.لها خصوصيات عرفية ولفوية وتاريخية. 

كان القدماء قد استخدموا مصطلح ددار الإسلام» الءدار الحرب». أما 
«العالم الإسلامي» فاستعماله إذ الوقت الحاضر يوجب بحثاً عن نقيض . وهو أمر 
أصبح محاطا بالحذر + عالم تداخلت مصالحه وعلاقاته وأفكاره وشعوبه؛ وتخّقص 
جزء كبير منه من سجالات العصور الوسطى التي يقوم تموذجها الفكري على 
الثنائيات الضدية؛ وإن كانت بعض أمشاج الماضي مازالت حاضرة ‏ صلب التفكير 
المعاصر؛ إذ لم تندثر تماما الحساسيات الفقائدية والثقافية بين الشرق شرك أو 
الشمال والجنوب على سبيل المثال: ولابين المجالات المؤممّة من هذه |! 
أو هذه الثقافة أو تلك. و الوقت الذي سيتناوب فيه استخدام المصطلحين.فمن 
المفيد القول إن العالم الإسلامي أو دار الإسلام كان إطارا جامعا لعدد من الشعوب. 
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والأعراق « وأحيانا الثقافات. فقد ظهرت للإسلام ملامح متعدّدة إ مختلف الأزمنة 
والأمكنة بتأثير من العوامل المحلية الجفرافية والاجتماعية والسياسية فيه .وبقوة 
استجاب لها الإسلام(1١)‏ . 

لقد بُدْل جهد كبير للحفاظ على وحدة العالم الإسلامي خلال القرون الوسطى 
بوجه التحدّيات الخارجية والداخلية ' محاولة لبلوغ أكبر درجة ممكنة من الوحدة 
الدينية والاجتماعية والثقافية,لكن ذلك لم يتحقق الآ بعد التفكّك السياسي الذي 
لحق بدار الإسلام: وخلال ذلك وقع تفاعل واسع المدى بين شعوب تنتمي إلى أرومات 
وثقافات وتقاليد مختلفة, وبرزت الثقافة الإسلامية ئ القرون الوسظى إلى الوجود 
من خلال عملية التفاعل هذه: بل كادت تكون ب الحقيقة نتيجة لها(؟) ٠‏ 

ليس من الحكمة الآن النظر إلى واقع دار الإسلام كما كا إليها حينما كانت 
بالفعل.ولكن من المهم التأكيد على خاصية الوحدة المتنوعة بشريا وثقافيا 
لها.وتجنب ترسيخ المصطلح للتعبير عن دلالة رغبوية كامنة ب الوعي الإسلامي 
المعاصر الذي يواجه تحديات حقيقية. فينظر إلى الماضي نظرة شفّافة تستبعد 
الخصوصيات التي أضفت على الإسلام الثقاي أبعادا خصبة يذ كل مكان وصل 
إليه. من الصحيع أن الإسلام كان عقيدة دينية: لكنّ مفهوم داز الإسلام كان يتأكد 
وجوده من كونه عال ما واسعا يشترك ‏ تصورات ثقافية وأخلاقية متقاربة أكثر مما 
يمتثل لوحدة سياسية ودينية مطلقة.وكان هذا معروفا عند القدماء. وجرى التعامل 
واقمة. 

ولئن ذوبت نزعات الحداثة والعولة بعض التخوم الرمزية الفاصلة بين التجمعات 
القومية والعقائدية.وفكّت الانحباس التقليدي المتوارث فيها, إنها بذرت خلافا 
جديدا تمثله مفاهيم التمركز والتفوق والتقكير بسيطرة نموذج ثقالخ على حساب 
آخر وهوأمر نشط مرة أخرى المفاهيم التي تخمّرت يذ 
القرون الوسطى. وصارت تُبعث اليوم بصورة إشكاليات الهوية والخصوه 
والأصالة.ويتبغي التأكيد على أمر يكاد يصبح قانونا ثقافيا. وهو أن البطانة 
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الشعورية-العقائدية .وهي تشكيل متنوع من تجارب الماضي والتاريخ والتخيّل 
والاعتقاد واللغة والتفكير والانتماءات والتطلعات ؛ تؤلّف جوهر الرأسمال الرمزي 
للتجمّعات المتشاركة بهاءأقول إن تلك البطانة المركبة تعمل على جذب التجمعات 
البشرية الخاصة بها إلى بعضها. وقد تتراجع فاعليتها التأثيرية 2 حقبة بسبب 
ضمور فاعلية عناصرهاء لكنها قابلة للانبعاث مجددا ‏ حالة التحدّيات : 


والتطلعات الحضارية الكبرى .وليس يستبعد أن تُعذَّى بمفاهيم جديدة تدرج فيها 
من أجل موافقة العصر الذي .وهذا هو الذي يبعث التفكير ثانية بخ 
الماضي الذي يصبح حضوره ملحًا حينما تشرف المجتمعات على حالات تغيير جذرية 
قيمها وأخلاقياتها وتصوراتها عن نفسها وعن غيرها.ينبثق تفكير ملح بالماضي 
حينما يكون الحاضر مشوشا.وعلى عتبة تحولات كبيرة إما بسبب مخاضات تفيير 
داخلي .وإما بفعل مؤثرات خارجية. 

تعيش الشعوب الإسلامية حالياً ازدواجاً خطيراً تختلط فيه قيم روحية رفيعة وقيم 
مادية منحطة؛ ولم تفلح أبداً ' فك الاشتباك ن على أسس عقلية واضحة. 
فالقيم الأولى حبيسة النصوص المقدسة وحواشيها (- القرآن والحديث النبوي) 
وقد آلت إلى نموذج أخلاقي متمال يمارس نفوذا فيوجه الحاضر انطلاقاً من 
الماضي. أما القيم الثانية فقد غزت الحياة بشثى جوانبها باعتبارها إفرازات 
مباشرة لنمط العلاقات الاجتماعية والسياسية والاقتصادية ‏ العصر الحديث, 
وبالتحديد بفعل المؤثر الغربي. وهكذا فقد اصطدمت وتداخلت جملة من القيم 
المختلفة ب مرجمياتها ووظائفها. فلم تعد الشعوب الإسلامية قا 
إلى قلب الحداثة ولا الانفصال عن الماضي. ثمة. 
يتواجهان ‏ وسط هذا العالم الكثيف بشرياً: العالم الإسلامي. الذي لم تستطع 
شعوبه أن تنجز فهماً تاريخياً متدرّجاً ومطوراً للقيم النصيّة الكامنة ب القرآن 
والحديث. بما يمكنها من إدراج تلك القيم ' صلب السلوك الاجتماعي والسياسي 
والاقتصادي. ولم تستطع ‏ الوقت نفسه هضم كشوفات العصر الحديث يخ كل ما 
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يتصل بالحياة والمشاركة فيها. 

بعبارة أخرى فإنها لم تتمكّن من إعادة إنتاج ماضيها بما يوافق حاضرهاء ولم 
تتمكن أيضاً من أن تتكيّف مع الحضارة الحديثة المنبثقة أساساً من الغرب. وعلى 
هذا فقد انشطرت بين قيم متعالية وقيم غربية؛ وحينما دفعها سؤال الحداثة إلى 
خائق ضيق. طرحت قضية الهوية: كقضية إشكالية متداخلة الأوجه. فالقائلون 
بالهؤية الإسلامية التقليدية المميزة قدَموا قراءة هَشة للإسلام تقوم على فهم 
98 ن الجنسين, والحلال والحرام: 
والطهارة .والتكفير. والتحريم, وإنتاج اميا استعلائية متعصّبة لا تأخذ بذ 
الاعتبار اللحظة التاريخية للشعوب الإسلامية: ولا تلتذ ايا الخصوصيات 
الثقافية والدينية والعرقية للأقليات: وسعوا إلى بعث نموذج أنتجته تصورات متأخرة 
عن الحقبة الأولى من تاريخ الإسلام: نموذج يقوم على رؤية تقديسية للأنا وإقصاء 
للآخر.ويحبس الإسلام ‏ قفص ذهبي. دون أن يسمح له بالتحرّر من سطوة 
الماضي.وينخرط © التفاعل الحقيقي مع الحاضر. وهنا سوف يصطدم هؤلاء 
بحقيقة لا يمكن تذويبها. وهي: أنه ليس من الصمب فقط استدعاء نموذج أنتجته 
سجالات القرون الوسطى وفروضها وتعميمه على الحاضر إنما من المستحيل تطبيق 
قراءة مختزلة للإسلام: أنتجتها العصور المتآخرة. وهي تقوم على التمايز المذهبي. 
والتغارض الطائفي .والانفلاق على الذات. وتبجيل السلطة وتسويغ طاعتها. وتجهيل 
الناس بحقيقة حالهم. كل هذا ضمن نمط من الحياة والتفاغل والمصالح والعلاقات 
الاجتماعية التي تكاد تختلف كلياً عما كان شائعاً إِبّان تلك الحقبة التي يفترض أن 
النموذج المطلوب قد ظهر فيها. 

ليست هذه وحدها هي العقبة الكأداء. إنما ترافقها صعوبة لا تقل أهمية؛ وهي أنه 
الايمكن تبثي نموذج لمجرد الرغبة فيه: فذلك أدخل بباب المحالات. فلا بد من كفاءة 
وتنوع يفيان بالحاجات المتكاثرة للناس .و جميع الأحوال لا يمكن 
مستعار من الماضي لاستيعاب الحاضر. فالأحرى اشتقاق نموذج حي ومرن وواسع 


بى أي نموذج 


المركزية الإسلامية د.عبدائله إبراهيم 


ومتنوع وكفء من الحاضر تفسه. يأخذ 2 الاعتبار كل أوجه الحاضر ؛ ويتجدّد 
بتجدّده؛ ولا ينغلق على نفسه. ولا يدّعي اليقين: ولا يزعم أنه يوصل إلى الحقيقة 
المطلقة.ويتفاعل دائماً مع المستجدّات الداخلية. ويتناغم مع حركة التازيخ بشكل 
عام. ويكون جريئاً آذ الحوار مع نفسه وغيره. ويتجتب الانحباس داخل قمقم مغلق. 
ويترك للآراء والاجتهادات والرؤى والمنظورات أن تتفاعل فيما بينها. ولا يتك على 
السجالات اللاهوتية والمنطقية؛ إنما يقدّم نفسه كنموذج 
والممارسات: ويفك نفسه من الأقواس ألتي تقيّده. فلا يدّعي أنه يقدّم الخلاص. ولا 
يعد بالتجاة الكاملة. 

أما القائلون باحتذاء الغرب. واستمارة حداثته: والاندماج بعالم يمور بالكشوفات 
العلمية والفكرية والاقتصادية, باعتبار أن الغرب استكمل حلقة التحديث الأساسية,. 
وأنجز التطور بذ معظم مجالات الحياة العملية؛ وضّْمن للإنسان حقوقه كفرد 
وكمواطن وكفاعل اجتماعي. ورسخ سنناً قانونية وحقوقية واجتماعية تحول دون 
إلحاق ضرر بالمجتمع والفرد على حدّ سواء. فإنهم يتخطّون حقيقة لا تخفى؛ وهي: 
أن النموذج الغربي تولّد من نيع 915 وأتلاعترجة لتنتض نشو العروي منت 
القرن السادس عشر الميلادي. وأنه أشثق من حالة الغرب الخاصة:؛ وتكمن كفاءته 
بالضبط من أنه زبدة ذلك الواقع: لأنه متصل به اتصال الجنين بالرحم. نعم؛ إنه 
يتصف بالشمول والسعة والكفاءة: وإنه عملي ومنضبط؛ وقد تطور استجابة 
لواقع الغرب الذي يكاد يشمل العالم؛ ولكن ركائزه الأساسية مبنية على وفق 
الخصوصيات الثقافية والسياسية والاجتماعية والتأريخية الغر 
4 تقليده ومحاكاته. ناهيك عن نقله 
نوع من التعارض مع جملة القيم الموروثة التي أشرنا إليها. والحقيقة فإِنْ التوثرات 
القائمة# العالم الإسلامي حالياً. يتصل كثيرٌ منها بالصدامات الظاهرة والضمنية 
بين النموذجين اللذين ذكرناهما. وب النهاية لا يمكن تجريد نموذج من خصائصه 
الذاتية وفرضه على حالة مختلفة سواء أكان نموذجاً إسلامياً مستدعى من الماضي 


ح يُثرى بالاقتراحات 
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أ نموذجاً غربياً مستعاراً من الآخر .الواقع يفرض نموذجه الخاص الذي لا يُشترط 
فيه التقاطع مع النماذج الأخرى.ولكن تُشترط خصوصيته. 

نريد من كل هذا التأكيد على أن العالم كمجال ثقا سيبقى دائما مضمارا 
للمنازعة والمدافعة؛ وقد تأخذ المنازعة أشكالا؛ وتنتظم ‏ أهداف. لكنها تستعين 
بالمكؤن الثقل- العقائدي كمنشّط غ صراعها مع الآخر. مازلنا بعيدين عن تصور 
حقيقي يمارس وظيفة فاعلة ‏ دمج التكوينات الثقافية داخل أطر تفاعلية. تستبدل 
بالمساجلات الحوار.ومادام الأمر قائما فليس ثمة إمكانية حقيقية للتخلّص الآن من 
التسميات التي تحمل معها مستنداتها الثقافية والدينية . كدالعالم الإسلامي؛ و 
«العالم المسيحيء و «الفرب» وحتى «دار الحرب» و «دار الكفره» ودار الإسلام» 
فالمفاهيم والتسميات تعبّر عن حقيقة ظاهرة أو مضمرة.ولكن من المفيد التنبيه إلى 
ضرورة تفريغ دلالاتها من شحن الغلواء القديمة.المفاهيم التي توجه الأفكار هي 
الأخرى لها سنن تطور خاصة بها.ولايراد استخدامنا لبعضها موافقة لدلالاتها. 
نهدف إلى تعديل الدلالات الموروثة افيها. 
مصطلح «العالم الإسلاميء إلى ذلك المجال الشعوري الذي تتراسل فيه 
منظومة من القيم الروحية والأخلاقية والمقائدية التي انبثقت عن القرآن:وعُرْزت 
بفهم المسلمين لطبيعة الرسالة التي يتضمنها؛ وهو تراسل يتجاوز الانتماءات العرقية 
والثقافية والجغرافية. ولكنه لايهملها ولا يتقاطع معها. ذلك أن الإسلام لم يضع أية 
شروط محدّدة للتوفيق بين العرق والعقيدة «فهما انتماءان لا تعارض بينهما ب 
المنظومات الدينية: يتوازيان ويلتقيان ويتماسّان دون أن يلغي أيّ منهما الآخر؛ وهذا 
ذاته هو الذي يُظهر إلى الوجود إسلاماً متنوعاً يتم تلقّيه وإنتاجه والتفكير به 
طبقاً للخصوصيات الثقافية والاجتماعية.؛فالإسلام الفارسي له نكهة مختلفة عن 
الإسلام العربي. والإسلام التركي ينطوي على ما يميزه عن الإسلام الهندي أو 
الأندنوسي أو الأقفاني. ولكن الإسلام كمنظومة قيم روحية وعقائدية عامة واحد. 
فهو يضم هذه التصورات ويهضم الاختلافات والخصائص الثانوية: وذلك أمر 
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شائع يفرضه واقع حال المسلمين المتصلين بأعراقهم الكثيرة. والمنتمين إلى هويات 
ثقافية متعدّدة.داخل إطار الثقافة الإسلامية العامة. وهذه الحقيقة دفعت محمد 
أركون لأن يحتج على برنارد لويس الذي يستخدم يذ كتبه مصطلع «العالم 
الإسلامي». ومؤدى اعتراض أركون يتمثّل إذ أن هذا المصطلح أنما هو مفهوم شمولي 
وضبابي يفطي تحته عدداً كبيراً من المجتمعات والمجموعات البشرية المختلفة. وهذه 
الفئات والمجتمعات شديدة التنوع والابتعاد عن بعضها بذ الزمان والمكان. إنها من 
التباعد والاختلاف بحيث أن مفهوم «العالم الإسلامي» يفقد كل فعالية عملياتية 
:وبالتالي فيصعب استخدامه دون أخذ احتياطات كثيرة(؟) .وليس ثمة فائدة من 
استخدام المصطلحات جزافاء فالتحرّز تفرضه الدقّة: وعليه فلابد من العودة إلى 
الحاضنة الثقافية والسياسية التي تشكلت فيها مثل هذه المفاهيم.لكي نتمكن من 
فهم الدور الذي لعبته ' تركيب صورة الآخر. 


". دار الاسلام ودار الحرب 

يصعب من ناحية تاريخية تحديد اللحظة التي بدأ يتداول فيها مصطلح «دار 
الإسلام». ليس لأن هذا المصطلح غير قادر على الإقصاح عن مضمونه؛ إنما لأن 
قيمته الحقيقية تكمن يذ دلالته الثقاقية: فدار الإسلام لم ترتهن أبدا لمعنى جفر ايخ 
مباشر.كانت تتمدّد وتنحسر على وفق درجة حرازة البعد الثقلك للإسلام كمنظومة 
ثقافية يوجهها بعد ديني لتفسير العالم. ويبدو لنا أن وحدة دار الإسلام كانت ثقافية 
بالدرجة الأولى.وجرى باستمرار تهميش للعوامل العرقية والجغرافية.ولكن هذا لا 
يقصد منه طمسهاءإنما لأنها انتماء طبيعي. فيما العقيدة انتماء ثقالخ. لم تكن دار 
الإسلام ‏ أي وقت من الأوقات أرضا تحتكر السيطرة عليها دولة واحدة. بل يبدو 
لنا- وهذا أمر يحتاج إلى اختبار خاص- أن هناك تعارضا شبه دائم بين المفهومين 
السياسي والثقاخ لدار الإسلام. ففي حدود علمنا نشأ المفهوم الذي ينطوي على 
أبعاد ثقافية لايمكن تجاهلها بعد موجة انحسار السيطرة العربية على جزء كبير من 
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العالم؛ فمنذ العقد الأخير من القرن الأول الهجري( بداية القرن الثامن) حصل 
أمران ملفتان للنظر: أولهما توقف الفتوحات ب أقاصي الشرق داخل الأراضي 
الصينية عند (كاشفر) وظهور بوادر تقهقر دائم ‏ تلك النواحي: انتهى بعد أكثر 
من خمسة قرون بوصول الأقوام المفولية إلى بغداد. القلب الثقلي النابض لدار 
الإسلام آنذاك .وثانيهما اندفاع الفتوحات الغربية إلى أوربا عن طريق الأندلس؛ ثم 
توقفها شبه المفاجئ. بعد فترة قصيرة. ولملّ العقد الأخير من ذلك القرن هو 
البداية التي شهدت اللحظة الفاصلة بين اندفاعين يصعب تفسيرهما؛ وبداية 
تقهقرين لا يقلان عنهما غموضا: هذان الأمران كانا دائما مثار خلاف ذخ 
التفسير اطع حولهما المواقف. وبخاصة حينما يُخَلع عليهما الغطاء 
الديني.فيكون المفسّر الوحيد لانهيار الممالك؛ والمفسّر الوحيد للتقهقر والتراجع. 
كان الحديث عن دار الحرب قد احتل أيضا مكانا بارزا ئ الأدبيات الفقهية 
الإسلامية منذ القرن الثاني الهجري. وزاد الاهتمام به القرون اللاحقة : وأسهم 
فيه نخبة من الققهاء . وقد كان العالم حسب المفهوم الإسلامي ينقسم إلى 
قسمين:دار الإسلام التي تضم المجتمعات الإسلامية وغير الإسلامية التي رضخت 
للسيادة الإسلامية.ودار الحرب . أما دار الإسلام فتشمل فئة المؤمنين: والفثات التي 
حالفت المسلمين من أهل الكتاب الذي آثروا البقاء على ديانتهم مقابل دقع 
الجزية.وجميع الساكنين ف دار الإسلام يعتبرون من رعايا الإمام أو الخليفة . ولهم 
حق الحماية '# الداخل وحق الدفاع عنهم ‏ حال اعتداء خارجي.أما دار الحرب 
فكانت تضم المالم المحيط بدار الإسلام.وتضم جميع الشعوب والأقاليم غير 
الخاضعة للسيادة الإسلامية.وكانت دار الحرب هي الهدف الذي كان الشرع يسمى 
إلى ضمّه إليه.ومن واجب كل حاكم مسلم أن يسعى لإخضاع دار الحرب للسيادة 
الإسلامية عندما تتوافر له القوة الضرورية لذلك: وسكان دار الحرب يُعتبرون أنهم 
الايزالون على سجيتهم الأولى البدائية, وكانت تنقصهم الكفاءة الشرعية التي 
تؤهلهم للدخول ‏ مفاوضات مع المسلمين على قدم المساواة.وعلى مبدأ المعاملة 
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بالمثل؛ لأنهم يعجزون عن الانسجام مع المستوى الخلقي والشرعي لدى 
المسلمين.وعلى هذا فا معاهدات معهم لم يكن معترفا بها ضمنا طبقا للشرع 
الإسلامي(4) . 

وقع خلاف بين الفقهاء المسلمين فيما يخص هذا التقسيم للعالم .ومع أن الغالبية 
قبلته كأمر واقع فإنّ فئة منهم .ولاسيما فقهاء المذهب الشافمي.افترضوا وجود عالم 
آخرهودار الصلح أودار العهد.وحسب هذا المذهب فإن الإسلام قد اعترف اعترافا 
محدودا ومشروطا بالشعوب غير الإسلامية التي تكون قد أبرمت معاهدة أوحلفا مع 
المسلمين على شروط متفق عليها من قبل الطرفين المتماقدين على أ 
الجزية؛ لكن فقهاء الحنقية لم يقبلوا بهذاء وما اعترفوا أبدا بالصلح. وحجتهم ب 
ذلك إنه متى عقد سكان الإقليم معاهدة سلام: ودضموا الجزية فانهم يصبحون 
بذلك ضمن دار الإسلام.وعلى الإسلام أن يضمن لهم الحماية. إن دار الإسلام من 
ناحية نظرية هي حالة حرب مع دار الحرب؛ لأن الهدف الأخير للإسلام هو 
العالم بأسره.وإذا أفلح بذ ذلك: فإن حالة السلم التي يفرضها الإسلام تحلّ محل 
كل تدبير سلمي آخر.وتصبح الشعوب غير المسلمة ما جزءا من الدولة الإسلامية. 
أو خاضعة لسيادتها كأقليات دينية معترف بها أو كوحدات ذات استقلال ذاتي 
تربطها بالدولة الإسلامية معاهدات تنظّم الملاقات بينهما(0). 

طبقا لهذا التصور فإن الفكر السياسي الإسلامي أوجد دولة ب 
مقدّس قائم على الشريعة: ولاانفصال بين الدولة والمجتمع ولابين الدولة والدين(1) 
. وكما يذهب شاخت فإن الشريعة هي نموذج للقانون الديني(1). وكان الخليفة أو 
الإمام هو الشخص المسؤول مباشرة عن حماية الشريعة. ومسؤول أيضا ليس فقط 
عن الحفاظ على حدود دار الإسلام وصيانتها. إنما توسيعها لتهيئة العالم لقبول 
الشريعة بما يجعل العالم كله معتنقا للإسلام ؛غالله هو المصدر النهائي للسلطة. 
والجماعة الإسلامية أمّة الله. وممتلكاتها مال الله بما ذ ذلك الغنائم. وأعداؤها 
هم أيضا أعداء الله(8) .وقد نظر إلى الشعوب المقيمة خارج دار الإسلام باعتبارها 
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ة الإلهية.ويجب أن يبسط الإسلام فيها قيمه 
الإخلاقية: هناك حرب قائمة بين دار الإسلام ودار الحرب؛ حرب معلنة أو مضمرة 
.وفي لاتنتهي الآ حينما يدخل الجميع غ الإسلام أو يخضعون له: فالسلام بين 
الدارين غير ممكن من ناحية شرعية لأنه مصالحة بين نقيضين: حق وباطل؛ هدى 
وضلالة: ووجود هدنة لايعني أن تضع الحرب أوزارها داثماء فالهدنة مؤقتة لا تزيد 
على عشر سنوات. وللمسلمين حق نقضها من طرف واحد :ومواصلة الجهاد؛ متى 
وجدوا ذلك ممكنا وضروريا(4).وكان هذا يشمل كل الممالك المتاخمة لدار 
الإسلام: باستثناء الحبشة التي استثنيت من ذلك لأسباب تتصل بموقفها من 

الإسلام ب مرحلته الأولى. 
يتضح مما سبق أن النظرة إلى الآخر كانت تقوم على أسس دينية: فالدين 
هوالذي يمنح المعنى للأشياء؛ للظواهر وللآخرين: لذلك فإن البحث عن ملامح 
الآخر يفترض العودة:؛ بكيفية ما إلى النص المرجعي الذي يزؤد النظر ببعض عناصر 
الإدراك والوعي. أو يطمّم المتخيّل بما يحتاج إليه من صور وأشكال ورموز..ومادام 
الإسلام يحمل تصورا للمالم وللإنسان . ويمثل النص القرآني تكثيفا للكلام 
يات المقدّس؛ فإنه يشكل مصدرا للرؤية؛ وقاعدة معيارية 


الرباني؛ وتعبيرا عن 
للجماعة(١٠1).‏ 
الم يستطع المسلمون الحفاظ على هذه الوحدة المتماسكة التي توجهّها الشريعة 
وتنظمها .ضرعان ما تفكّكت أواصر الوحدة السياسية داخل دار الإسلام وظهرت مراكز 
سياسية تدّعي احتكار الإسلام الحقيقي. وتصارعت تحت ستار امتلاك الشريعة 
الحقيقية. وقسّمت دار الإسلام سياسيا. وإن ظلت موحدة عقائديا.ولهذا فدار الإسلام 
كانت ذات طابع ثقلي أكثر مما هو سياسيبومع الزمن تم قبول الجوار كحقيقة لابد منها. 
فمادام التنوع قد قبل داخل دار الإسلام.فقد امتد - مع كثير من التحمّظ الذي أبداه 
الفقهاء باعتبارهم منشطين لقيم الشريمة- ليشمل العالم كله . ولكن واقع الحال هذا لم 
يفرض نفسه الآ وقت متأخر بعد أن تعدّدت الدول السياسية داخل دار الإسلام. 
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أبدا حدود جغرافية لدار الإسلام: ولكن ليس هذا ما تريد الإشارة إليه 
لهذا 
0 


الم 
هنا؛ إنما الأمر الرئيس الواجب إثارته هو عدم إمكانية ظهور دلالة ثقاء 
المصطلح ' ظروف فتوحات كاسحة.وما إن توقفت إلا وجرى شبه تثبيت 
هو الذي لعب دورا بالغ الأهمية بخ ظهور مقهوم دار الإسلام. 

لم تكن الحدود الجغرافية بين الدولة الإسلامية والدول المجاورة لها ب يوم ما 
ثابتة.ولم يجر طوال القرون الوسطى يذ أي مكان من العالم الاتفاق النهائي على 
معترف بها بصورة كاملة, والقول بحدود خاصة وشرعية فكرة تمخضت 
عن النزاعات الدائمة بين الدول الأوربية ب القرن السابع عشرءوظل الشك يلازم 
تطبيقها النهائي إلى الآن. هلم يحدث أن أخذت دولة لها قوة حقيقية ب القرون 
الوسطى أمر سيادة الدولة المتاخمة لها بعين الجد الكامل. فعنصر القوة.وليس 
الحق. هو المهيمن ئ العلاقات السياسية بين الدول.وهذا يتطبق أكثر ما ينطبق على 
مجموعة الدول التي كانت تتنازع السلطات ضمن دار الإسلام فيما بينها أو مع الدول 
المتاخمة لها. وهو يفسر لنا جزثيا ظهور مجال فاصل بين دار الإسلام ودار الحرب. 
مجال فرضه التنازع الدائم.وشكّل دارا ثالثة. هي (دار العهد ) أو (دار الصلح). 
وغني عن البيان تفصيل القول غ أن هذه الدار المزدوجة الولاء بين الدارين 
المذكورتين كانت هشة التكوين. ضبابيّة الهوية.مُخترقة دائما من إحدى القوة 
المحاذيتين لهاءتقوم بدور التخوم الفاصلة حينما تغيب التخومٌ الطبيعية المانمة لتقّم 
هذا أوذاك: إلى ذلك كانت سهلة الاختراق . فنسيجها الاجتماعي والثقايغخ 
والعقائدي خليط مستعار من هذا وذاك. وهي دار رمزية يتزحزح مكانها بصورة 


حدود 


دائمة, لا تعرف الثبات أبدا؛ وغالبا ما ينعدم وجودها. 

يبدو لنا أنه بداية من القرن الخامس الهجري( - الحادي عشر الميلادي) كانت 
العلاقة بين المجال السياسي والمجال الثقا فيما يسمى ب دار الإسلام هي علاقة 
عكسية؛ فكلما تراجعت السيطرة السياسية. تقدمت السيطر: ٠‏ وبعبارة أكثر 
تحديدا »فقد حالت التنازعات الداخلية ‏ دار الإسلام دون القدرة على إبقاء قوة 
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كاملة ب تخومها تؤمّن حدودها بشكل دائم.وعلى هذا فقد امتصت تلك المنازعات 
القوة المطلوبة.وظلت حدود دار الإسلام غامضة:وغير واضحة بصورة تامة. 
يحدّدها لزمن ما عامل القوة الذي ينبثق هنا أو هناك «بفعل شخصية قوية أو 
سلطان أو إمارة أو دولة. ثم يعيدها الضعف إلى سابق عهدها.ولكن بالمقابل فإن 
المسلمين المتاخمين لدار الحرب. والذين تتلاعب بهم القوة؛ فيكونون مرة ضمن دار 
الإسلام . ومرة ضمن دار العهد . وثالثة داخل دار الحرب. كانوا قد نجحوا على نحو 
منقطع النظير '# تشكيل هويتهم الثقافية الإسلامية كائنا ما كان وجودهم داخل 
هذه الدار أو تلك.وكائنا ماكانت قراءتهم للإسلام: وعلى هذا فقد 
السياسية لدار الإسلام: ولكن الحدود الثقافية شبه ثابتة: إن لم نقل إنها تتوسع ( - 
يظهر هذا بوضوح لا يخفى آذ آسيا وأفريقيا حيث تمدّدت دار الإسلام بوسائل غير 
عسكرية )ومع التراجع المطّرد للحدود السياسة؛ نشأ وضع جديد بذ ظل هذا التوثر 
المستمر ؛ فقد نشأت دول وكيانات سياسية غير خاضعة للمركز التقليدي السياسي 
لدار الإسلام: لكنها تدين بالعقيدة نفسهاءوالحق فإن هذه الكيانات. وهي أكثر من 
أن تحصى 2ه هذا المقام .وتمثل أطراف دار الإسلام.لعبت الدور الرئيس والفاعل ب 
إضفاء التنوع الخصب ثقافيا وعقائديا على دار الإسلام طوال قرون وقرونءوفيها 
نشأت عبر الزمن فكرة الإسلام المتنوع الذي لا يتعارض مع وحدته العامة.وعلى هذا 
لم تكن دار الإسلام كتلة ثقافية متطابقة التصورات .ومتماثلة التفسيرات؛ إنما 
كانت تتصف بالتنوع الذي أضفى خصبا ثقافيا لايمكن إهماله عليها. كان الإسلام 
يمثل هوية ثقافية أكثر منه كيانا سياسيا. 

قلنا إن مصطلح «العالم الإسلامي» قد بدأ يحلّ محل «دار الإسلام؛» وهذا يتسبب 
نشأة وضع آخر .وهو التفكير ب البحث عن المصطلح الذي يمكن إطلاقه على 
«العوالم الأخرى». فمادام قد عطي هذا العالم بغطاء ديني: فما الذي يمنع من خلع 
أغطية مماثلة على العوالم الأخرى ١‏ رك بالعقائد والثقافات واللفات5 إلى 
ذلك فالمصطلح الجديد. إنما هو تشكيل رمزي ليس له قيمة سوى القيمة الثقافية 


باجع الحدود 


شبه 
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التي كانت اللبّ المكون للمصطلح القديم: فشأن هذا شأن ذاك: لايمكن أن يَُعبَأْ بفير 
الأبعاد الثقافية. ومادام التفكير خ ( الأنا) يتمّ 4 ضوء سلّم محكم من القيم 
الدينية. فمن الطبيعي أن يظهر (الآخر) المختلف. 

لقد فرضت المفاهيم القديمة للعالم تباينا ‏ التصورات . أدّت إلى تركيب صور 
إكراهيّة للآخر . صور سادت لفترة طويلة توجهها منظومات قيم متباينة. إن الآخر 
الفكر القديم هو المختلف قيميا بالدرجة الأولى. وتثير قضية الآخر بذ أذهان 
المسلمين موضوع القيم الإسلامية وضرورة تعميمها على العالم بأجمعه. الآخر هو 
موضوع ينبغي أن يُفزى بالقيم الإسلامية لكي يصلح أمره. 

كان التصور الشائع عن الذات والآخر يستمد حيويته من المركزية الدينية: أي تلك 
البؤرة التي تنبثق منها قيم الحق إلى الأبد. وبالنظر إلى أن التصوّر يذهب إلى 
اعتبار أن الله هو مصدرها. وأنه قد حل هنا «دار الإسلام» ولم يحل هناك دار 
الحرب؛ فينبفي إذا الوصول إلى نتيجة واحدة: قيم دار الإسلام هي الحقيقية: وهي 
الشاملة؛ وهي المطلقة الصواب. وقيم الآخر مثار استغراب.واستهجان؛ فهي وثنية. 
محشّرة.مدنسة,يلزم تطهيرها من النجاسة الوثنية. قيم الآخر هي موضوع لحكم 
القيمة وليس للوصف. 

عصر يتصدر فيه الشعور الديني أي شعور آخر. لامكان للمصالحة والشراكة 
القيم والأخلاقيات. ولكي يظلّ ذلك الشعور حيّا. متوهجا؛ ومثقدا بالتنازع 
القيمي لابد من تفريق حاسم قائم على ثنائية الحق والباطل بين قيم(نا) 
وقيم(هم). هذه الثنائية تصوغ وعي لاوعي المجموع ٠‏ وتجعله يبني تخيلاته ومواقفه 
وأحكامه واختياراته على أساس فكرة التفاضل والتراتب التي تقود إلى الإعلاء من 
شأن الذات وخفض قيمة الآخر. لقد تمّ تخطّي الإنسان كذات. وصار الت 
كموضوع للقيم. وأهميته لا تتحدّد من كونه بشراء إنما ‏ اعتناقه ضربا من القيم 
دون غيره. 

سلّم القيم الذي صاغه الإسلام: وتحول إلى جزء مكمّل من العقيدة حسب الفهم 
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الشائع لها سيتدخّل ب تركيب ضور مشوّهة واكراهية للآخر. وبالإجمال فصور 
الآخر يشمل الانتقاص بالدرجة الأساس القيم الشائعة لديه؛ ويمتد ليشمل 
الإنسان حامل تلك القيم. هنالك تشويه لحقيقة الآخر ذهنيا وجسدياءقفضلا عن 
البلادة والجهل والضلال والسفه والبوهيمية؛ يتراوح الآخر بين تصغير يشؤش 
إنسانيته كما هو الأمر بالنسبة لأقوام أقصى الشمال الشرقي من آسيا حيث يفترض 
أن تكون بلاد يأجوج ومأجوج .أو تضخيم مقصود كما هو الأمر ب حالة الزنوج 
والصقالبة: وكثير من الأقوام الشمالية. 
تتصف القيم الدينية بالثبات: وكان الفهم الديني للحياة يقوم دائما بمراجعات 
م الزمن ثبات القيم. فتُصاب بالفساد بسبب التحوّل؛ بعبارة أخرى 
فالقيم الدينية تتخطى البعد التاريخي؛ ولها قدرة الشمول والديمومة والثبات؛ لأنها 
قيم مكانية وليست زمانية. فهي لاتقرٌ بالتحوّل .ثابتة. ساكنة: دائمة الصحة؛ تريد 
للإنسان أن يتكيّف معها. فيظل بذ حالة تصحيح دائم لمساره. لكي يذعن لهاء مي 
المركز المشع الدائم.وهو يدور ب فلكها. قربه وبعده عنها هو الذي يقرّر قيمته. 
مادامت القيم الدينية هي التي تحدّد أهمية الإنسان فمن الطبيمي أن تجرّد قواها 
كاملة لتضمّه إلى عالم الحق. فحيثما تكون ثمة حقيقة مطلقة الصواب ينبغي 
نشرها يسود العنف والقسوة كوسيلتين لذلك. أصبحت القيم جوهرا «وصار الإنسان 
عرضاء 
تُستمد القيم من طبيعة المجتمع الذي رسمه الإسلام. تلك القيم هي المعيار 
الوحيد لصواب المسار الذي ينبغي على المرء أن يسلكه: ذلك سيؤدي لامحالة إلى 
تقيض ؛ النقيض يسوغ صيانة القيم من جهة, . والعمل على نشرها لتعمٌ العالم 
ففي المجتمع النصّي القرآني تمثل الثنائيات الضدية دوراً حاسمأ يف 
شطر العالم إلى عالمين. ثمة تعارض ثابت ودائم بين الحق والباطل »والخير والشر. 
والإيمان والكفر. ولايمكن أن يظل الصراع منحبساً ب المصحف: واستناداً إلى 
مركزية كلام الله. فإن العالم بتناقضاته قد صيغ على غراره. المجتمع الأرضي 
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المنشود إنما هو محاكاة للمجتمع النصي. كما قرر ذلك علم الكلام ثم الشريعة 
الإسلامية. ب نهاية المطاف. لا بد من انتصار وظفر. فكل من أهل الباطل والشر 
والكفر يتآكلون؛ لأنهم زاغوا عن الحق والخير والإيمان. والصراع محكوم بالثبات 
والديمومة. وأهل الحق هؤلاء أنيطت بهم مهمة خالدة: نشر كلمة الله ب أرجاء 
الأرضء إذ ليس ثمة حدود نهائية تحول دون ذلك؛ وبالنظر إلى اختلاف العقائد 
والأديان والثقافات. فمن المنتظر أن يتعثّر آهل الحق بذ مهمتهم: ولكن ينبغي عليهم 
الالتفاف حول كلمة الله. والتمسّك بها. ونشرها. وذلك هو الجهاد. فالجهاد إذن 
وسيلة لحسم التناقض العقائدي. وإحلال الوحدة محل التعدّد؛ وما دام نسق 
الثنائيات الضدية قائمأ بخ صلب التفكير الديني «فالجهاد لن يتوقف. إنه فمل 
محكوم بنظام لاهوتي عام. والحق فإن فعل الجهاد كممارسة تهدف إلى تحويل 
البشر إلى عقيدة واحدة. سيصطدم مع فرضية انشطار العالم إلى عالمين: دار 
الإسلام ودار الحرب. ونا كان الصراع يُعبّر عنه بتجليات مباشر: 
يوضعون دائمأ ب تضاد مع الكافر, 
مخادعة. 

لقد أشار جاك بيرك إلى هذا التضاد الذي يحكم هذه الأطراف بالصورة الآتية: 
«المؤمنون يتمارضون مع مختلف أجناس الخصوم: ويتعارضون حسب أنماط 
الغيرية. ويقف المؤمنون إزاء الوثنيين والمشركين موقف التضاد المنطقي. وتنخفض 
حدة هذا التناقض إلى تعاكس بسيط ..# حال المنافقين الذين يظهرون وكأنهم 
مؤمنون لكنهم ليسوا كذلك ‏ الحقيقة .. تتحرك سلوكياتهم المراوغة بين جميع 
اللايقينيات والتقسيمات الناجمة عن ازدواج الوجود والفعل والكلام: وذ النهاية 
فهم ينضمون إلى جانب الباطل .. غير أن هنالك خصوماً آخرين سبق أن لمسهم 
الحق و بُلُْوا به. لكنهم يرفضونه ويخفونه. إنهم الكفار. هؤلاء الكفار لا يقدمون 
أنفسهم إذن كمنافقين؛ وإنما كتضمين للاعتقاد من ناحية الباطل»(١١)‏ . 

العالم طبقا للتصور العقائدي يحتاج إلى الانقسام أولا من أجل أن تكون الوحدة 


فالمؤمنون 
٠‏ وبينهم يتحرك المنافقون حركة مكوكية 
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هي الهدف المنشود فيما بعد. ومادام الحق, 
الدار هي المركز : بكل المعاني الثقافية والدينية والجفرافية والأخلا: 
نرى الدافع وراء مركزية دار الإسلام طوال القرون الوسطى حسب التصورات 
الإسلامية. من الصحيح أنها توسّعت جغرافيا ' قلب العالم القديم.ولكن اعتبارها 
مركز الحق فاق المكون الجغراي ‏ تثبيت مركزيتها.ظهرت الجغرافيا الإسلامية 


لتسوغ كل ذلك. 
. مركزية دار الاسلام 
من الطبيمي أن تجد المنظومات الثقافية تعبيرا لها بذ التواريخ والآداب 


والفلسفات.ويذ نظّم التفكير والمواقف .وي كل هذه تتجلّى المركزية الإسلامية 
بدرجة أو بأخرى. ولكن من الواضح أن الجغرافيا هي الوسيلة الأكثر فاعلية 2 
تحديد الأطر العامة للحدود الرمزية لتلك المركزية الإسلامية. «دار الإسلام؛ - 
كمصطلح- كانت الجغرافيا قد لعبت دورا مباشرا ب صوغه.مع أنها تدرك بوضوح 
أن الحدود السياسية كانت مثار تنازع وعدم استقرار.فكرة دار الإسلام هي التعبير 
الأكثر وضوحا لمفهوم المركزية الإسلامية.وقد سلّم الجغرافيون بهذه الحقيقة. 
وجعلوها منظّما لتصوراتهم.لم ينج أحد من ضغطها الواعي وغير الواعي بخ صوغ 
فرضياته.وتحديد منطلقاته ‏ النظر إلى الذات والآخر. 

تبدو صورة الأرض التي رسمها ابن حوقل ‏ القرن الرابع الهجري (العاشر 
الميلادي) أول محاولة جادّة وتفصيليّة لتقريب صورة الأرض ف الثقافة الإسلامية. 
فالأرض كرة. تقع ديار العرب ب قلبها تماماً.وي المحيط الضيّق للإطار الماثي حول 
الأرض؛ بالكاد تظهر من ناحية المشرق والمغرب ممالك الكمّار. ثمة تضخيم متعمّد 
للصورة,. خاص فقط بدار الإسلام. وكتاب ابن حوقل بكامله حخُصّص لتلك الدار؛ 
وكأنها هي الأرض. لم يبذل هذا الجغرايذ المشغول بالتفاصيل الكثيرة والمتنوعة 
بالعوالم الخارجة عن مجال العقيدة الإسلامية جهداً بدار الحرب المحصورة بين 
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عالم هو المركز ومياه مظلمة. مدؤنته الضخمة لم تتطرّق إلى غير العناصر المكونة 
الدار الإسلام. بدأها بديار العرب. ثم توسع إلى الغرب أولاً: المغرب؛ الأندلسء 
صقلية. مصرء ثم شمالاً: الشام: الجزيرة؛ العراق: واتجه شرقاً: خوزستان: فارس. 
كرمان, السند. أرمينية وأذربيجان. والرّان. الجبال: الديلم وطبرستان. مفازة 
خراسان؛ سجستان. خراسان. ما وراء النهر. ولم يُهمل البحار التي تربط أطراف 
هذا العالم: بحر فارس. بحر الرّوم. بحر الخزر. ما عدا ذلك لا وجود له ' تصوور 
ابن حوقل. بإ الصفحة الأخيرة من كتابه يؤكّد. لآخر مرة خطته الجفرافية: فما أن 
يصل إلى آخر المدن الصغيرة يذ منطقة ما وراء النهر. يذكر مدينتين هما 
و «استياكند» ويقرّر «هما ثفران. وإنما يذكران لمحلّهما ب الجهاد. وأنهما آخر 
الإسلام:(15): 

هذا التصور سرعان مااتخذ طابما ثقافيا؛ فليس ثمّة مايرتجى منه خارج دار 
الإسلام. المقدسي يذ كتابه «أحسن التقاسيم ‏ معرفة الأقاليم «يؤكد على أنه معني 
بدار الإسلام. وأهل هذه الدار غير معنيّين بدار الكفر , وإنه لن يكلف نفسه عناء 
البحث هذ ممالك الكّفار ‏ ولا يرى فائدة من ذكرها(؟1). حافظ كثير من 
الجغرافيين على هذا الميثاق الضمني, لكن الرحالة خرقوه.وعلى الرغم من أنهم 
امتثلوا لشروطه ذهنيا.لكنهم تمرّدوا على قيوده الجغرافية. فلّة قليلة جدا منهم 
ظهر لديهم تحفّظ على ذلك, لكنها تحفّظات كادت تذوب نذ النسيج شبه المفلق 
للرؤية الثقافية العامة التي يتحرّكون ب مجالها. 

يُظهر ابن حوقل معلومات غزيرة فيما يخص أقاليم دار الإسلام: وذ الوقت نفسه 
يفاخر بجهل لا يُقبل فيما يخص الأقاليم الأخرى. وإذا كان معياره يقوم على أساس 
أن «انتظام الممالك بالديانات والآداب والحكم وتقويم العمارات بالسياسة 
المستقيمة» )١4(‏ فإنه يرى أن هذه المكونات منعدمة إلا دار الإسلام؛ ذلك يؤدي 
به إلى استبعاد كل ما يتصل بالعوالم: الرومية والصينية والهندية والإف 2 
الصحراء الكبرى والأقوام الشمالية من فرنجة وصقالبة وبلغار وأتراك وغيرهم. 
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البصيرة العقائدية الضيقة. تسبّب خطأ ثقافياً لا يُفتفر. طيقاً لمنظور ابن 
حوقل طمس الآخر واستبعاده. كل مَنْ لا يتنس رحيق العقيدة الإسلامية؛ يعتبر 
مهملاً وفاقداً للخصال الأساسية التي تجعله مقبولا يخ «أرض» ابن حوقل.تتأسس 
على هذا التصور نظرة مشوبة بالتبخيس إلى الآخر الذي يفتقر إلى مقومات دار 
الإسلام :الديانات. «الآداب:الحكم. ..السياسة المستقيمة. 
ابن حوقل رؤية عرقية - دينية- ثقافية - جغرافية: يجعلها أساساً لقانون 
صارم. يرتّب بذ ضوئه أهمية أقاليم الارض. وينزل «ديار العرب» هذ قلب الدائرة. 
إنها المركز المشع إلى الأطراف. يقول «بدأت بذكز ديار العرب فجملتها إقليماً واحداً 
لأن الكعبة فيها. ومكة أم القرى؛ وهي واسطة هذه الأقاليم عندي, وأتبعت ديار 
العرب بعد أن رسمت فيها جميع ما تشتمل عليه من الجبال والرمال والطرق وما 
يجاورها من الأنهار المنصبّة إلى بحر فارس ؛ لأنه يحفٌ بأكثر ديارها :ولأن بحر 
فارس يعطف من جزيرة مسقط مغرّباً إلى مكة وإلى القلزم عن خمسين فرسخاً من 
عمان .ويدعى ذلك رأس الجمجمة: (10) ثم يتوسع هذ أوصافه غربا وشرقاء 
وبالنسبة له فالأقاليم المجاورة لديار العرب. إنما هي تخوم لهاء أمًا ممالك الكفّار 
فهي تخوم دار الإسلام. وتلازمه فكرة المركزية؛ فيعود لتأكيدها بذ تضاعيف كتابه. 
لكته ليُبرز هذه المرة. فضلاً عن الجانب الديني؛ الصفاء العرقي «ابتدأت بديار 
العرب لأن القبلة بهاء ومكة فيها. وهي أم القرى؛ وبلد العرب وأوطانهم التي لم 
يشركهم إذ سكناها غيرهم» (11) . 

إن تخصيص ديار العرب بالأسباب المذكورة. دون غيرها من الأقاليم؛ إنما يضفي 
عليها رضمة ذات مستويات متعددة ومتراكبة: التلازم الشديد بين مركزية 
وعرقية وجغرافية وعوالم إن هي إلا امتداد لممارسة النفوذ المركزي بوجوهه المتنوعة 
تلك. 

إن الاتصال بين ديار العرب من جهة؛ والأقاليم الأخرى المكوؤنة لدار الإسلام من 
جهة؛ والانفصال بين دار الإسلام بأجمعها. ودار الكفر. يقوم على سلسلة معقّدة من 
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التبعية والاختزال والتهميش. فثمة مركز يضيء بأنواره عالماً محاذياً. يظل ممتداً 
إلى أن تضعف شدّة النور 4 تخومه. فيسقط كل ما وراء ذلك # ظلام دامس. 
هنالك باستمرار تدقق للقيم العليا من بؤرة ما إلى أطراف محيطة؛ اكتسبت قيمتها 
من تيار القيم النابع من ديار الغرب.العالم الإسلامي يعيش دائماً تحت مديونية 
معنى للعرب, وكذلك العالم الآخر بالنسبة للمسلمين. 

من المعلوم أن ابن حوقل نسخ الاصطخري ‏ «مسالك الممالك» واحتذاه بألفاظه 
وتراكيبه. والتوسعات البسيطة جداً التي تأتي كإضافات محدودة للفاية 4 تضاعيف 
بعض الفصول, لا تؤكد سوى أنْ الكتابين كتاب واحد. ومّن يطّلع على مقدمة كتاب 
«صورة الأرض» يصاب بالمجب, لأنه تخطّى الاصطخري. وأغفله: ولم يأت على ذكر 
له .والحال: شابن حوقل. لا يستمد كتابه بكامله من كتاب الاصطخري. إنما يستعير 
الرؤية ذاتها التي ترتّب شؤون الأقاليم لتحقيق فكرة التمركز حول الذات؛ فديار 
العرب هي «واسطة الأقاليم». ومن سمائها انبثقت. أول مرة. الحقيقة الإلهية, 
وبالنسبة للمسلم آنذاك؛ فإن كل الأث اء تتوارى خلف هذه الحقيقة. كان الوعي. 
بأشكاله البسيطة الأولى: يتدقق عارماً بي تيار ينطلق من المكان الذي لمست فيه كلمة 
الله وجه الأرض. الحجج التي يوردها ابن حوقل لتقديم العرب وديارهم. يأخذها 
بالحرف من الاصطخري (17) . إنه ب النفسه بذخيرة المعلومات التي جهزها 
له الآخرون.فكرة الأقاليم بذاتها كانت شائعة من قبل.كما سنبيّن بعد قليل. 

يمنح ابن خرداذبة.وهومن المؤسسين الأول للجغرافيا الإسلامية.إذ القرن الثالث 
الهجري( ‏ التاسع الميلادي) أهمية استثنائية للبعد الديني » جاعلاً من مكّة مركز 
الأرض. وإليها تتجه قلوب المؤمنين ووجوههم عدّة مرات كل يوم؛ إنه لا يستخدم كلمة 
«مركزه أو «وسطء. ولكنه يركز فهماً مجازيّاً غايته الإعلاء من شأن التمركز. 
فالكمبة: قلب مكة. وقلب ديار العرب؛ فدار الإسلام: تستقطب إليها اهتمام 
المسلمين: إنها «القبلة» التي تتكتّف فيها؛ بوصفها مركزاً. كل أدعية الخلاص 
والتطهر والرغبة ‏ نيل رضا الخالق. إنها بمثابة شمس تشدّ إليها الكواكب: وتُرسل 
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بأشتتها إلى العوالم المجاورة. 

يقول ابن خرداذبة «فقبلة أهل أرمينية وأذربيجان وبغداد وواسط والكوفة 
والمدائن والبصرة وحلوان والدينور ونهاوند وهمذان وأصبهان والري وطبرستان 
وخراسان كلها: وبلاد الخزر وقشمير الهند إلى حائط الكمبة الذي فيه بابهاء وهو 
من القطب الشمالي عن يساره إلى وسط المشرق. وأما التبت وبلاد الترك والصين 
والمنصور .فخلف وسط المشرق بثمانية أجزاء لقرب قبلتهم من الحجر الأسود. 
وأما قبلة أهل اليمن فصلاتهم إلى الركن اليماني ووجوههم إلى وجوه أهل أرمينية 
إذا صلوا. وأما قبلة أهل المغرب وإفريقية ومصر والشام والجزيرة فوسط المفرب 
وصلاتهم إلى الركن الشامي. ووجوههم إذا صلّوا إلى وجوه أهل المنصورة( > مدينة 
كانت تقع ب شمال غرب الهند أعلى مدينة الديبل) إذا صلوا. فهذه قبل القوم 
والنحو الذي يصلون إليه.(18) . تتقاطع على أركان الكعبة تطلّمات المؤمنين من 
المشرق والمغرب ومن الشمال والجنوب. هي مركز استقطاب وجذب . ومركز 
إشماع. الصلاة طقس ت 

صاغت المدّنات الجفرافية وعي المسلمين بعالمهم وعالم غيرهم؛ والواقع فإنها 
مستندات على غاية من الأهمية ‏ ترسيخ صورة(الأنا) وصورة (الأخر) لفترة 
طويلة جدا. ومع أن المدونات الجغرافية المباشرة ككتب البلدان والمسالك والممالك. 
وكتب الأقاليم بخاصة .تقدتم معلومات ثمينة عن دار الإسلام: وأحيانا تمرّر 
معلومات عابرة وسريعة عن دار الحرب؛ فإن المعلومات الأكثر أهمية عن العالمين 
قدمتها كتب الرحلات التي خصّت العالم القديم بأجمعه تقريبا بملاحظات مباشرة 
ثمينة.ولهذا فقد كانت الكتب الجغرافية مثار نقد.تقدّم كتب الجفرافيا والرحلات 


مرويات عجائبية تكرّس تصورا ناقصا عن الآخر. 

ينتقد أبوالفداء الموروث الجفرا الذي تراكم إلى زمنه إ القرن الثامن 
الهجري( - الرابع عشر الميلادي) بادثاً بابن حوقل الذي يسجّل عليه عدم ضبطه 
للأسماء والأطوال والعروض الأمر الذي قاد إلى جهل ذ مواقع الأقاليم. لكن من 
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الواضح أنه لم يكتشف أن اب ابن حوقل استنساخ لكتاب الإصطخري. مع أ: 
إلى أن الإدريسي وابن خرداذبة وغيرهما حذوا حذو ابن حوقل ب عدم التعرّض إلى 
تحقيق الأسماء. دون أن يلاحظ أن ابن خرداذية متقدم على ابن حوقل بحوالي قرن 
من الزمان: ثم يتجاوز هذه الملاحظة التي تكشف أن بعض الجفرافيين يستعيدون 
المعلومات ذاتها؛ وينتقل إلى نقطة جديرة بالملاحظة؛ وهي اقتصار أولئك 
الجغرافيين على وصف دار الإسلام «إن جميع الكتب المؤلّفة ‏ هذا الفن لا تشتمل 
إلا على القتيلن إلى الغاية: فإن إقليم الكنين مع عظفته وكثرة مدئة لم يقع إلينا دق 
إلا الشاذ النادر. وهو مع ذلك غير محقّق. وكذلك إقليم الهند فإن الذي وصل 
إلينا من أخباره مضطرب. وهو غير محفّق. وكذلك بلاد البلفار وبلاد الجركس 
وبلاد الروس وبلاد السرب وبلاد الاولق وبلاد الفرنج من الخليج القسطنطيني إلى 
المحيط الغربي؛ فإنها بلاد كثيرة وممالك عظيمة متسعة إلى الغاية؛ ومع ذلك فإن 
أسماء مدنها وأحوالها مجهولة عندناء لم يذكر منها إلا القليل النادر؛ وكذلك بلاد 
السودان ذ جهة الجنوب؛ فإنها أيضاً بلاد كثيرة لجنوس مختلفة من الحبش والزنج 
والنوبة والتكرور والزيلع وغيرهم: فإنه لم يقع إلينا من أخبار بلادهم إلا القليل 
النادر. وغالب كتب المسالك والممالك؛ إنما حققوا بلاد الإسلام» (19). 

يمهّد هذا النقد إلى أن أبا الفداء سيتخطّى عثرة أسلافه: ب 
الذي أصبح ظاهرة ملفتة للنظرء خاصة وأن دار الإسلام قد إلى أشلاء 
سياسية متناثرة ب عصره؛ وفملاً سوف يسعى إلى ذلك بدرجة ماء لكته ما أن يفرغ 
من العموميات التقليدية الخاصة بأجزاء الأرض وأقاليمها ومقاساتها وبحارها 
وأنهارها وجبالهاء إلا تقوده الحاجة المباشرة للوقوف على التفاصيل إلى حيرة واضحة 
الأماكن ولا يستطيع أن يعثر على حل لاختيار البداية المناسبة إلا 
باللجوء إلى ابن حوقل نفسه «أما ترتيب الأماكن وتقديم بعضها على بعض 2 الذكر 
فإنه لم يتهيأ لنا فيه ترتيب يرضيناء فتبعنا فيه ابن حوقل؛ وابتدأنا بجزيرة العرب 
لكون بيت الله الحرام» وقبر نبيه عليه أفضل الصلاة والسلام فيهاء(5). 
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يتبتى أبوالفداء ترتيب ابن حوقل؛ القائم ب الأصل على ترتيب الاصطخري. وهو 
الترتيب القائم على أسس دينية وعرقية وثقافية؛ لكنه يخ الوقت نفسه يوسّع المجال 
التفاصيل الداخلية للترتيب: فما أن يفرغ من ذكر جزيرة العرب ويثجه غرباً 
للحديث عن مصر والمغرب والأندلس: كما فعل أسلافة؛ إلا ويفرد صفحات قليلة 
ل«الجانب الجنوبي من الأرض وهو بلاد السودان», ثم مثلها ل«جزائر بحر الروم 
والمحيط الفربي». ثم يقف على «الجانب الشمالي من الأرض». وذلك قبل أن يتابع 
ترتيب الأوائل. المشرق فيتمكن من الوقوف على «الهند» و «الصين» و «جزائر بحر 
الشرق». ثم «بلاد الروم». ولكن الملاحظ أنه يزيد © تفاصيل البلاد الإسلامية 
المشرقية؛ فيضيف إلى قائمته «زابلستان والغوره و «طخارستان وبذخشان» و 
«خوارزم». هذه التفاصيل تكشف التفكّك السياسي الذي لحق بدار الإسلام. 
فالأقاليم الثلاثة الأخيرة كانت تدرج من قبل ضمن «خراسان».ولاتظهر ‏ مدؤنات 
السابقين عليه. 

بلاد ما وراء النهر. آخر الأقاليم الإسلامية المشرقية: ان 
«تركستان». وهكذا فإن أبا الفداء المتأخر بأكثر من أربعة قرون ‏ الأقل عن اللحظة 
التي صيفت فيها مركزية دار الإسلام. وجد نفسه أمام واقع مختلف. فقد ذابت 
الأطراف السياسية الصلبة لداز الإسلام: تلك الثفور كان جهادها كافياً لإدراجها 
تلك الدار. كما هو الأمر عند الإصطخري وابن حوقل؛ وثمة قوى أخرى فرضت 
حضورها خارج دار الإسلام. وعموماً لم تعد دار العقيدة الإسلامية عالماً مقفلاً 
محاطأ بأعداء فقطء فالعداء انتقل إلى الداخل أيضاً. 

لم يمتلك أبو الفداء الجرأة الكافية والمطلوية لنقض ستة القدماء. فمضى يعمل 
هديها؛ لكنه. ‏ كل مرة كان يصطدم بحقائق جديدة لم تكن ظهرت من قبل. 
وعلى العموم فقد شد نسبياً عن الحدود الموروثة. وأضاف إلى قائمته معظم البلاد 
التي كان يُحدّر من قبل الخوض ذ تفاصيلها. باعتبارها دار حرب: لكنه اختزلها إلى 
مجرد أقاليم شبه خالية من الإنسان, إذ لم يلتفت إلى المكؤنات الثقافية الخاصة 
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بهذه البلاد؛ إلا بصورة خاطفة, لا تفني. ولا تترك أثراً لدى المتلقّي: و كتابه الكبير 


الذي يربوعلى خمسماثة صفحة؛ لم يستأثر الآخر. بشروح تفصيلية تزيد على نسبة 
0 من حجم الكتاب. وهي نسبة حُصّص معظمها لتقويم الأسماء والقياسات. 


سيتكفّل الرحالة بسدّ هذا النقص. 

تحدثنا عن مركزية دار الإسلام كمجال للقيم الثقافية والعقائدية ؛ ولكن ليس من 
الصواب إهمال الموجهات السياسية؛ فحيثما يكون المركز السياسي لدار الإسلام 
تكون البلاد هي المركز. وهكذا فإن الوجود العباسي ب بغداد سرعان ما جمل من 
العراق البؤرة الأكثر أهمية داخل دار الإسلام: وقامت الأدبيات الجغرافية كما 
سنرى بتسويغ ذلك. العامل السياسي الذي هو أحد تجلّيات المنظومة ١‏ آخل 
ولمدة طويلة #٠‏ اعتبار العراق قلب العالم بأجمعه؛ الأمر الذي يكشف أن الجغرافيين 
يدمجون بالمعطيات الدينية أخرى سياسية.سيئضح فيما يأتي كيف تتم إعادة تكييف 
المرؤيات والمعطيات من أجل تسويغ فكرة التمركز.فداخل المركزية الكبرى تتريّع 
مركزية أخرى أكثر فاعلية. 


؛.مركزية العراق 

نُظر إلى العراق طوال العصر العباسي. على أنه مركز العالم: وأفضل الأقاليم. 
ولا تخفى الأسباب السياسية والثقافية الكامنة وراء موقف الجغرافيين والمؤرخين 
هذا. والواقع فإن عوامل كثيرة توجه عمل هؤلاء. وتؤثّر ب رؤاهم ومواقفهم.والقول 
بمركزية الإقليم الرابع هي ن الأصل إيرانية(1١؟)‏ ولم يكن موقفهم من مركزية 
العراق بمنأى عن التأثيرات النافذة بإ ذلك العصر. فلا يتردد ابن خرداذية من 
جمل بغداد مركزاً سياسياً واقتصادياً للعالم القديم: لأنها عاصمة دار الإسلام ب 
زمنه. وغالبا ما تمارس الجغرافيا إكراها مقصودا فترتّبٍ أقاليمها. ليكون العراق 
أفضل تلك الأقاليم. وبغداد ‏ أقضل الأقسام منها. وهذا الأمر هو الذي يدفع 
ابن خرداذبة للحديث عن سواد المراق؛ وذلك قبل أن ينتقل لتثبيت بغداد واسطة 
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جغرافية للعالم القديم: فيبدأ بتقدير المسافات بينها وأقاليم المشرق إلى خراسان. 
بما بذ ذلك الوقوف على المدن المهمة الواقعة على الطريق الموصل إلى بغداد. 
وينصرف بعد ذلك إلى الخديث عن الطريق منها إلى المغرب. وهكذا الأمر بالنسبة 
لمكة وغيرها. بغداد هي المركز الذي يستقطب اهتمام الجميع. إنها بالنسبة لذلك 
العصر. البؤرة المشمّة على الأطراف, وعليه فكتاب ابن خرداذبة «المسالك والممالك» 
يجعلها المكان الذي منه يتجه وإليه يصل كل ماله علاقة بدار الإسلام: إلى ذلك فهو 
دليل سفر بالمسافات بالنسبة للرحالة والمسافرين والجند والتجتار والحجتاج. وكل من 
يرهن حياته بالأسفار والارتحال.من يبتغي المجد. ويستأثر بالاهتمام .عليه الاتجاه 
إلى دار السلام. 

وليس من المصادفة أن يلحق بالكتاب المذكور. كتاب «الخراج وصنعة الكتابة» ل 
«قدامة بن جعفر». فهو مكمّل له لأنه. فضلاً عن اهتمامه بالطرق والمسافات يعنى 
أساساً ب «الخراجء أي خراج البلاد المكونة لدار الإسلام. ولكنه ينطلق أيضأ من 
اعتبار مركزية بغداد «نبدأ بالطريق المأخوذ فيه من مدينة السلام إلى مكة, وهو 
المنسك الأعظم وبيت الله الأقدم». فبالتسبة له؛ يحتل الأمر أهمية استثنائية «لأن 
قصبة مملكة الإسلام بلد العراق»(17)ولهذا فإن قدامة بن جعفر. بعد أن ينتهي 
من الطرق والمسافات يحرص أشد الحرص على ذكر كميات الخراج المتحصّلة من 
كل إقليم ومدينة وقصبة. إنها إحصاءات دقيقة يوردها بالدينار والدرهم تبيّن 
الموارد المالية لدار الإسلام.وهي تصب غ بفداد. وبعد ذلك تأتي «ثغور الإسلام 
والأمم والأجيال المطيفة بهاء(؟1) ويفرد لها مكاناً للحديث عن مواردها المالية, 
ومقدار ما تدفعه لدار الإسلام. 

تظهر بغداد. ومن بعدها دار الإسلام لدى ابن خرداذبة وقدامة بن جعفر بوصفها 
مركز الاتصال والتداول المالي ب القرن الثالث. ويفرد ابن حوقل مكانة خاصة 
اللعراق# كتابه «صورة الأرض». ويركّب له صورة خاصة . مؤكداً على موقعه 
الاستثنائي ‏ ذهنية الكثاب والمؤرخين والجغرافيين القدامى: فالعراق «أعظم 


اد 
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أقاليم الأرض وأجلّها صفة. وأغزرها جباية. وأكثرها دخلاً. وأجملها أهلاً. 
وأكثرها أموالاً. وأحسنها محاسن. وأفخرها صنائع. وأما اهله فأوفرهم عقولاً. 
وأوسعهم حلوماً: وأضحهم فطنة # سالف الزمان والأمم الخالية. ويمثله تجري 
أمور أمة الآخرة: يقر بذلك لهم أهل الطاعة والفضائل: ولا يمتري فيه أهل الدراية 
والحصائل»(*1). ويلاحظ أن الجغرافيين ب الوقت الذي يقدّمون فيه تفصيلات 
كثيرة عن العراق ومدنه. فإنهم غالباً ما يعتذرون بأنهم لم يكونوا مبالغين فيما 
أوردوه من ناحية: وإن كل ما ب العراق شائع ومعروف بذ زمنهم من ناحية ثانية. 
وكأنهم يريدون إبراز الفكرة القائمة بعدم ضرورة التعريف بالمعروف وهو أمر يظهر 
بوضوح عند الاصطخري وابن حوقل (759). 

مدينة السلام: تحظى باهتمام بالغ ب الجغرافيا القديمة. وهو أمر منصل 
باعتبارها عاصمة دار الإسلام. وما ينطبق على العراق. يكاد ينطبق على يغداد, 
فالإصطخري يشعر بحرج وهو يعرّف بهاء لأنها المدينة المفئحة والمعروفة للجميع «لم 
تكثر من وصف بغداد لاشتهار وصفها عند الخواص والعوام: فاكتفينا من وصف 
بغداد بجملة يسيرة ذكرناها لثلا يطول به الكتاب.(5) . 

يمكن اعتبار محاولات ابن خرداذبة وقدامة: ثم الإصطخري وابن 
حوقل.ممهدات بلورت لوضع العراق ئ المركز .لكن المسعودي المعاصر للأخيرين 
وقد عُرف بتوسّماته الثقافية. يعالج تلك المركزية من منظور أشمل؛ إنه يدرج أسبابا 
متعددة لها؛ ويعيد ترتيب المعطيات الشخصية والموضوعية بكل تنوعاتها ليجمل من 
العراق مركز استقطاب استثنائي ‏ القرن الرابع الهجري .ومدخله سيكون ذاتيا؛ 
إذ يعلن اعتزازه بالبلد ٠‏ وأوسط الأقاليم الإقليم الذي ولدنا به »وما يختص به 
«كثرة مرافقه؛ واعتدال أرضه. وغضارة عيشه. ومادة الرافدين إليه. وهما دجلة 
والفرات. وعموم الأمن فيه وعد الخوف عنه. وتوسّطه الأقاليم السبعة؛ وقد كان 
الأوائل تشبهه من العالم بالقلب من الجسد؛ لأن أرضه من إقليم بابل الذي 
الآراء عن أهله بحكمة الأمور كما يقع ذلك عن القلب. وبذلك اعتدلت ألوان أهله. 
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واقتدرت أجسامهم. ضلموا من شُقرة الروم والصقالبة: وسواد الحبشة؛ وغلظ 
البربر. ومن جفا من الأمم. واجتمعت فيهم محاسن جميع الأقطار. وكما اعتدلوا بخ 
الجبلة كذلك لطفوا # الفطنة. والتمسّك بمحاسئن الأمورء وأشرف هذا الإقليم 
مدينة السلام»(97). 

كتب المسعودي هذا الكلام ب مصر. وهو بعيد عن العراق. ومن الواضح أن نبرة 
الحنين إلى مسقط رأسه: كانت تعمل خفية على ترتيب أفكاره وأحكامه: وشأنه شأن 
معظم الجفرافيين القدامى؛ فإنه يمنح الموقع الجفراخ قيمة عليا ب تحديد الطبائع 
البشرية وسلوك الأفراد وصقاتهم: وهي فكرة ظلت فاعلة إذ مسار الفكر الإنساني 
حتى العصر الحديث بوتعزى أصولها النظرية الأولى إلى اليونان «لكن أرسطو 
طرحها كنظرية ضمن كتابه «السياسة »(14) وقد اصطلح عليها نظرية «الكيوف 
الطبيعية ».وهي تربط بشكل مباشر بين المناغ والطبع.وتضفي تفوقا وقيمة على 
الأقوام بحسب اعتدال المناخ؛ وكتا وققنا من قبل بالتفصيل على نقد هذه النظرية 
وتجلياتها بذ الفكر الغربي الحديث(54). 

وكما نظر أرسطو إلى اليونان باعتبارها مركز العالم نظر المسعودي إلى العراق 
باعتباره قلب العالم؛ إنه المكان الذي تواضرت فيه كل الأسباب التي تؤهّله لكل ذلك: 
الاعتدال: غضارة العيش. الماء. الأمن: الطمأنينة. توسط أقاليم الأرض؛ الحكمة, 
ولذلك اعتدل أهله ف ألوانهم وأفكارهم وأجسامهم. باختصار بالنسبة للمسعودي. 
اجتمعت ذ أهله وفيه محاسن جميع الأقطار. ما ذكر المسعودي قط أية مساوئ ! 
ومن الصعب فصل العلاقة الوثيقة بين المسعودي والعراق: فهو لم يترك أية مسافة 
بينه وموضوعه للنظر المحايد وتقديم الأحكام النهاثية. ومن الواضح أن غربته بذ 
مصر قد شحذت أفكاره ب الحنين إلى الوطن وجعلته يفض الطرف عن أشياء 
كثيرة. إلى ذلك فإن حالته النفسية قد حجبت عنه المساوئ: وكان يذعن ‏ كل ذلك 
لمؤثرات الثقافة السائدة. لم ينظر المسعودي إلى العراق إلا بوصفه أنموذجأ مثالياً 
لكل شيء. على أن هذه الآحكام لم تكن منفصلة عمّا استقر لدى معظم الجغرافيين 
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والمؤرخين من تصور بخصوص مركزية العراق قبل القرن الرابع كما أشرنا قبل 
قليل. 

يلح المسعودي ذ إيراد البراهين على هذه المر 
والإشراف ٠‏ براهين مضافة.قفي سياق حديثه عن الأقاليم السبعة يصل إلى العراق 
الذي هو أوسط تلك الأقاليم؛ ولذلك فهو: شرف الأرض وصفوتهاء وموضعه؛ هو 
للموضع الذي ينقسم فيه الزمان إلى أربعة أقسام: فلايخرج ساكنوه من شتاء إلى 
صيف حتى يمر بهم فصل الربيع. ولاصيف إلى شتاء حتى يمر بهم فصل الخريف. 
ولما ذكرنا توسّطه. كانت ملوك سالف الأمم تحلّه؛ إذ كان نسبة الملك إلى المملكة التي 
هو عليها نسبة القلب إلى البدن الذي هو فيه. فكما كان الله عر وجل بلطيف حكمته 
إذ خلق القلب أشرف الأعضاء. أحلّه من البدن أوسطه: كانت هذه سبيل الملك من 
مملكته. وكانت قدماء الملوك تقول الملك الأعظم مركز لدائرة ملكه. بعده من 
محيطها بعد واحد. وتدٌ مركوز, وعلم منشور. منه يُستمد التدبير: وإليه ترد الأمور. 
لذلك يقال إن الملك الأعظم والمدبّر الأكبر ينبفي أن يكون منزله الواسطة من هذه 
الأقاليم «واستنادا إلى كل هذه الحجج:يغتبر» العراق أشرف المواضع التي اختارتها 
ملوك الأمم (50) . 

مادمنا نتحرك بذ مجال خاص بالمسعودي؛ فمن المفيد الوقوف تفصيلياً على 
وثيقة غاية إذ الأهمية يوردها ب «مروج الذهب». ويؤكد أنها تعود إلى عهد الخليفة 
عمر بن الخطاب. ومع أن أفكارها وأحكامها شديدة الشبه بما كان شائعاً خلال 
عصر المسعودي. فإِنَ تأكيد المسمودي على أنها متصلة بصدر الإسلام: وإنها مكتوبة 
خصيصاً من أحد «حكماء» ذلك العصر. جواباً عن سؤال وجهه إليه عمر بن 
الخطاب: يضفي عليها أهمية استثناثية لأنها تكشف أن النظر إلى العراق با: 
مركزا قد 
الوثيقة طبقا لآيديولوجيا التمركز المتأخرة. ومتن الوثيقة يوافق مناخ التفكير السائد 


.4 العصر العباسي. 


ويقدم بذ كتابه ٠‏ 
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تكشف ما سوف نصطلح عليه ب «وثيقة عمر» جملة من الأمور الأساسية؛ ولعل 
أهمها على الإطلاق أن الحكيم الذي كتبها وبعثها إلى عمرء كان ينظر إلى العالم 
على أنه ثلاثة عوالم: أولها: العالم العربي؛ وفيه: الشام ومصر والحجاز والمغرب 
والعراق والجزيرة, وثانيها: العالم الإيراني .وفيه :الجبال وخراسان وفارس 
وخوزستان. وثالثها: الهند والصين وبلاد الروم: وهو التقسيم التقليدي الشائع 
آنذاك:دار العرب. ودار الإسلام .ودار الحرب. لكن نظرته كانت ترتب هذه العوالم 
حسب أهميتها. وحسب أهمية البلدان فيهاء وهذا يكشف أن هذه الوثيقة. تضع 
العراق ‏ المركز ثم تنضّد البلاد الأخرى إلى جانبيه شرقاً وغربأً. فهو المركز 
بالنسبة لها كما سيتضح. 

يسند المسعمودي الخبر الخاص بءوثيقة عمرء إلى «ذوي الدراية» الذين ذكروا أن 
الخليفة الراشدي الثاني حين تم له فتح العراق والشام ومصرء وبلاد أخرى. كتب 
إلى حكيم من حكماء العصر: إِنا أناس عرب. وقد فتح الله علينا البلاد؛ ونريد أن 
نبوأ الأرض. ونسكن البلاد والأمصار. فصف لي المدن وأهويتها ومساكنها وما 
تؤثره التربة والأهوية بإ سكانها. فكتب إليه ذلك الحكيم:«بأن الله قسّم الأرض 
أقساماً: شرق وغرباً وشمالاً وجنوياً. فما تناهى ب التشريق فهو مكروه لاحتراقه 
وناريته وحدته وإحراقه لمن دخل فيه. وما تناهى مغرب أيضاً أضرٌ سكانه؛ لمواذاته 
ما أوغل ‏ التشريق: وهكذا ما تناهى ب الشمال أضر ببرودته وقرّه وثلوجه وآفاته 
الأجسام فأورثها الآلام: وما اتصل بالجنوب وأوغل فيه أحرق بناريته ما اتصل به 
من الحيوان؛ ولذلك صار المسكون من الأرض جزءاً يسيراًء ناسب الاعتدال. وأخذ 
بحظه من حسن القسمة» وبعد أن ينتهي الحكيم من مقدمته المنطقية هذه التي 
تستعيد ب تضاعيفها افكار بطليموس وجالينوس. ينتقل ليصف القطع المسكونة من 
الأرض. وعلى الوجه الآ: 
ترطب الأجسام. وتبلّد الأحلام. . أما أرض مصر فأرض قوراء غوراء. ديار الفراعنة» 
ومنازل الجبابرة تحمد بفضل نيلها. وذمّها أكثر من حمدهاء هواؤها راكد. وحرّها 


أما الشام فسحب وآكام: وريح وغمام؛ وغدق وركام. 
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زائد. وشرها وارد. تكدر الألوان؛ وتجنب الفطن .. وغ آهلها مكر ورياء. وخبث 
ودهاء وخديعة إلا أنها بلد مكسب لا بلد مسكن؛ لترادف فتنها. واتصال شرورها. 
أما اليمن فيضعف الأجسام: ويذهب بالأحلام؛ أما الحجاز فهواؤه حرور. وليله 
بهور؛ ينحف الأجسام؛ ويجفف الأدمقة, ويشجع القلب. ويبسط الهمم. أما المغرب. 
فيقسي القلب. ويوحش الطبع. ويطيش اللب. ويذهب بالرحمة؛ ويكسب الشجاعة. 
ويقشع الضراعة, و أهله غدر. ولهم خبث ومكر ديارهم مختلفة. وهممهم غير 
مؤتلفة. أما العراق فمنار الشرق. وسرّة الأرض وقلبهاء إليه تحادرت المياه. وبه 
اتصلت النضارة؛ وعنده وقف الاعتدال. فصفت أمزجة أهله. ولطفت أذهانهم. 
واحتدت خواطرهم؛ واتصلت مسراتهم: فظهر منهم الدهاء؛ وقويت عقولهم: وثبتت 
بصائرهم. وقلب الأرض العراق.وهو المجتبى من قديم الزمان. وهو مفتاح الشرق؛ 
ومسلك النور. ومسرح العينين. ومدنه المدائن وما والاهاء ولأهله أعدل الألوان, 
وأنقى الروائح؛ وأفضل الأمزجة؛ وأطوع القرائح. وفيهم جوامع الفضائل. وفوائد 
المبرات؛ وفضائله كثيرة؛ لصفاء جوهره: وطيب نسيمه. واعتدال تربته؛ وإغداق الماء 
عليه. ورفاهية العيش بهه. 

ما أن ينتهي حكيمنا من العالم العربي. إلا وينتقل إلى العالم الإيرائي؛ ليستأنف 
أوصافه التبخيسية التي خصن بها الشام ومصر واليمن والحجاز والمغرب. باستثناء 
العراق الذي ركب له صورة تبجيلية شفافة: وهنا نلاحظ مرة أخرى ظهور أحكام 
القيمة السلبية؛ ف»الجبال» تخشن الأجسام وتغلظهاء وتبلد الإفهام وتقطّمها؛ وتفسد 
الأحلام: وتميت الهمم. وأما خراسان فتكبر الهمم: وتعظم الأجسام: وتلطف 
الأحلام: ولأهلها عقول وهمم طامحة؛ وفيهم غوص وتفكير. ورأي وتقدير. أما 
فارس فخصب الفضاء. رقيق الهواء. متراكم الماء. معتم بالأشجار. كثير الثمار: وي 
أهله شح. ولهم خب؛ وغرائزهم سيئة. وهممهم دنيئة: وفيهم مكر وخداع. أما 
خوزستان فهي كدرة الأهواء» تفسد الأحلام: وتبلد الإفهام: وتخبث الهمم: 
وتستأصل الكرم: يساق أهله سوق الأنعام؛ وهم الهمج الطّغام: ثم يمر على 
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«الجزيرة» ويتقدم بوصيته الثمينة للخليفة: واعلم: يا أمير المؤمنين - أن الله تبارك 
وتعالى قسم الأرض أقساماً: فضّل بعضها على بعض: فأفضل أقسامها العراق. فهو 
سيد الآفاق؛ وقد سكنه أجيال وأمم ذو كمال. وأخيراً ' سطر واحد يجمل كل ما 
يتصل بدار الحرب: وأما الهند والصين وبلاد الروم فلا حاجة بي إلى وصفها لك؛ 
لأنها منازل شاسعة. وبلدان نائية. كافرة وطاغية (١؟).‏ 
قبل أ إلى تحليل هذه الوثيقة, يحسن أن نردفها بجواب كعب الأحبار عن 
سؤال تقدم به إليه أيضا عمر بن الخطاب عن العراق؛ فكان نص جوابه: يا أمير 
المؤمنين. إن الله لما خلق الأشياء ألحق كل شيء بشيء. فقال العقل: أنا لاحق 
بالعرا ال العلم: وأنا معك. فقال المال: وأنا لاحق بالشام: فقالت الفتن: وأنا 
معك. فقال الخصب: وأنا لاحق بمصر. فقال الذل: وأنا معك. فقال الفقر: وأنا 
لاحق بالحجاز: فقالت القناعة: وأنا معك. فقال الشقاء وأنا لاحق بالبوادي. فقالت 
الصحة: وأنا معمك(57). 
تكشف هذه الوثيقة مجموعة من الإكراهات التي تهدف إلى تث 
أنها كانت موجودة يذ العقد الثاني من القرن الهجري الأول والحقيقة فإن الشرعية 
الجغرافية والثقافية القائلة بمركزية المراق بذ العالم الإسلامي بدأت مع 
العباسيين.وإن كانت الفكرة موجودة هذ الفكر الإيراني القديم لكنها نشطت وفقوت 
نين الثالث والرابع؛ ولهذا فإن المسعودي من القرن الرابع كان مشبعاأً 
بأسس تلك الشرعية إلى درجة لم يشكّك بهاء لكن النقد الداخلي لهذه الوثيقة 
سيضعف منطقها وحججهاء وأول ما يلاحظ أن الوثيقة تتحدّث عن بلاد المغرب 
بصفتها جزءاً من العالم الإسلامي .وا أنها لم تفتتح # خلافة عمر. 
ومحاولات عثمان بن عفان الأولية لم تفلح فتحها إلى أن قام معاوية بن أبي 
سفيان: بعد انقضاء الخلافة الراشدية بعشر سنين. أي ف عام٠‏ دهجرية الموافق 
*77ميلادية بتكليف عقبة بن نافع بأمر الفتح. وهو الذي بنى القيروان. ولكن لم 
يستتب الأمر للمسلمين بذ المغرب. أو ما كان يسمى آنذاك بأفريقياء فما أن عزل 


افكرة يستبعد 
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عقبة بن نافع إلا وجرى تمرد واسع فما كان من الأمويين إلا إعادة عقبة ثانية. 
والسيطرة النهاثية على هذه البلاد لم تتم إلا قرب نهاية خلاقة عبد الملك بن مروان 
)- حكم 81-70 - 0-180٠/ام)‏ حينما تم القضاء على «الكاهنة» التي تلقب 
ب«ملكة البربره حوالي سنة 417- 7١/م.‏ ليس ذلك فحسبب, بل أن المصادر تورد أن 
عمر بن الخطاب نفسه كان منع عمرو بن العاص من الإقدام على فتحها. فقد كتب 
إليه «لا تدخل أفريقيا فإنها مفرّقة لأهلها غير مجمّعة. ماؤها قاس ما شربه أحد من 
العالمين إلا قست قلوبهمء(77). إلى ذلك فالمصادر كانت تصفهاً ادائماً بأنها بلاد 
البربر. والأمر الثاني الذي له الدرجة نفسها من الأهمية هو الحديث عن خراسان 
وخوزستان وبلاد فارس والجبال. أو مااصطلح عليه بالعالم الإيراني». فلا يمكن 
الادعاء أن هذه البلاد فتحت جميعها ‏ خلافة عمر. ذلك أن الحدود الشرقية 
والشمالية لهذه البلاد تقع بعيداً يخ وسط آسيا. والصواب أن أجزاء منها فقط تم 
فتحه؛ وبعد مدة طويلة تم استكمال فتحها. وهنا يظهر الأمر الثالث الخاص بتقسيم 
كل البلاد التي أشار «الحكيم» إليها: دار الإسلام ودار الحرب. كما هو واضح من 
وصفه للصين والهند وبلاد الروم بأنها «كافرة طاغية». 

يرجّح أن هذا التقسيم متأخر لأنه ظهر بعد ظهور التخوم الفاصلة بين الدارين 
المذكورتين. وعلى الرغم من أن هذه المطاعن تضعف من الأهمية التاريخية للو: 
لكنها لا تمس القيمة الآيديولوجية التي تتشبّع بها. إنها تريد دمج جملة من المعطيات 
المتفرقة: الجغرافية, التاريخية. والثقافية: والعرقية, للإعلاء من شأن قضية معينة, 
ومع أنه لا يستبعد أن التناضمات والسجالات السياسية بين العراق وبلاد الشام 
ومصر والمفرب- وقد بدأت تتشكّل بذ بعضها كيانات سياسية متصارعة- وجهّت هذه 
الوثيقة وجهتها المذكورة؛ وهي سجالات كانت حامية كما هو معروف هذ الأدبيات 
التاريخية. فإن معظم مضامينها مشتقّة من المعلومات الجغرافية التي كانت قد 
بدأت بالشيوع يذ القرن الثالث. 

فكرة دار الإسلام ومركزها العراق تشكّلت بسبب من تثّت المنظومة العقائدية 
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الإسلامية بعد أن توقف المسلمون عن التقدم. وقد كانت دارا شعوزية تغذيها الثقافة 
الإسلامية. وتنشط فيها منظومة قيم متماسكة تقبل أَخَيَانا تفسيرات 
متقاربة.ولكنها تنظر إلى الآخر بتوجّس . على أن الأمر الذي ينبغي أن يستأثر 
بالاهتمام هو صورة الآخر خارج المجال المشبع بالعقيدة الإسلامية كما ظهرت بخ 
المدونات الجغرافية. فمن كل تمركز لابد أن تتائى صورة مشوهة للآخر. 
6.المركزية الإسلامية وصورة الآخر 
إن الصورة الإكراهية التي ركُبتها الأدبيات الجفرا 
ومتحكمة ب تصورات كثير من الجغرافيين. فقد أفرد أبو الفداء بابا بخ كتابه 
للحديث عن الزنوج ف الجزء الجنوبي من الأرض. وهوما يعرف ب«بلاد 
السودان»(علما أن الجفرافيين يتحدثون عبن الزئج والسودان والأحباش 
والنوبييّن.وهم موزعون ب الجنوب الشرقي لأفريقيا؛ والمناطق الوسطى والغربية 
منها .ثم السواحل الشرقية العليا. وأخيرا ضفاف النيل العلياء وذلك على التوالي) 
١‏ الأحكام الشائمة؛ فاعتماداً على ابن سعيد (الذي 


ة القديمة للآخر ظلّت فاعلة 


ولكنه منذ اللحظة الأولى يتب 
يروي عن ابن فاطمة) يقرر بأن السودان عراة. وهم مهملون؛ وأنهم كالبهائم. 
وعادتهم أنهم يأكلون مَنْ وقع إليهم من الناس(4؟): وهم كمّار. وحينما يواجه 
بضرورة ذكر التفاصيل؛ فإنه استناداً إلى ابن سعيد يجد على سبيل المثال؛ أن سكان 
أعالي النيل «مذمومون بين أجناس الحبشة؛ وقد اشتهر عنهم أنهم يخصون من يقع 
إلى أيديهم. ويدفمون ذكور الآدميين 4 صدقاتهم ويفتخرون بذلك:(8؟) ٠‏ 

وتبدو المعلومات التاريخية والاجتماعية والدينية ضحلة جداً 4 كتاب أبي الفداء؛ 
فيما يخص الآخر. ففي أحاديثه المقتضبة عن جزائر المحيط وبلاد الروم والقسم 
الشمالي من الأرض والهند والصين. يتجتب الخوض ذ المنظومات القيمية 
والثقافية: ويعنى فقط بالمسافات والأسماء. وكأنْ هذه البلاد خالية من الجنس 
البشري. ولو انتخبنا مثالاً على ذلك حديثه عن بريطانيا لوجدناه يعرفها بالصورة 
«من جزائر البحور المتفرّعة عن البحر المحيط الغربي جزيرة بريطانية بخ 


الآتية: 
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بحر برديل .وهو البحر الخارج ب شمال الأندلس؛ وليس بهذه الجزيرة ماء إلا من 
الأمطار» وعلى ذلك يزرعون. وجزائر بريطانية إحدى عشرة جزيرة. ومن الجزائر 
المشهورة جزيرة انكلطرة؛ ويقال انكلترة .. و هذه الجزيرة مديتة ليندر»(لندن) 
.. و هذه الجزيرة معدن الذهب والفضة والنحاس والقصديرء وليس فيها كروم 
الشدة الجمد وأهلها يحملون جواهر هذه المعادن إلى بلاد «فرنسة؛ ويتمؤضون به 
و شمالي 
جزيرة انكلترة وبعض شمالي بريطانية جزيرة ارلندة .. وهي مشهورة بكثرة الفن. 
وكان أهلها مجوساً ثم تنصّروا اتباعاً لجيرانهم»(1؟) .ما الذي سيرتسم بذ 
المخيال عن الإنجليز سوى:استبدال الخمرة الخسيسة بالمعادن النفيسة .والفتن, 
والمقائد الوثنية التي بالكاد ثلمها التنصّرة. 

ولم يكن المسعودي بمنأى عن السقوط بذ هوة الحكم القيمي بحق الآخر. فأهل 
الشمال بسبب الأحوال المناخية الباردة .عظمت أجسامهم: وجفت طبائعهم. 
بت أخلاقهم. وتبلدت أفهامهم وثقلت ألسنتهم: ومّن أوغل إلى أقصى الشمال 
فالغالب عليه الغباوة والجفاوة والبهائمية. ومّن كان الإقليم السادس فإنهم 2 
عداد البهائم»(997). 

من المعروف أن الجغرافيا الإسلامية قد وزثت عن الإغريق والفرس والهنود فكرة 
الأقاليم: وفكرة الطبائع. والملاقة بيتهما (8؟): وهما # الجفرافية البشرية 
الإسلامية مترابطتان ؛ فالموقع الجغرالخ هو الذي يحدّد طبائع البشر وأخلاقهم 
وعقلياتهم وألوانهم.فالتلازم بينهما تلازم نتيجة بسبب. إذ الظروف المناخية 
للإقليم حسب اعتقاد القدماء تتدخّل مباشرة ' تشكيل الطبائع والعادات والأشكال 
وطرائق التفكير والرغبات .وقد أخذ الجفرافيون بهذه العلاقة وبنوا عليها 
تصوراتهم وتصنيفاتهم للأجناس البشرية.وقد نقد كراتشكوفسكي خضوعها 
للنظريات العلمية الموروثة عن الأوائل(74) وكثا أشرنا إلى أنها وظّفت معطيات 
نظرية الكيوف الأرسطية ب مجال رؤية الأخر. وقد وجه نقد إلى جغرافيا الأقاليم 
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وما ترتب عليها لأن التقسيم الذي تعتمد عليه تعسفي لايعطي اعتبارا للعوامل 
الجفرافية مثل التشابه ‏ الظروف المنا. 
تكرار بلاد مختلفة يخ أكثر من إقليم(٠؛)‏ والواقع فإن تلك النظرية كانت تتردد 
منسوبة إلى بطليموس وجالينوس وأبقراط. فالأول عد المرجعية الأساسية لفكرة 
الأقاليم: أما جالينوس وابقراط فهما الموجهان الأساسيان لفكرة الأعراق والطبائع؛ 
وربطت ١‏ الإسلامية الفكرتين ربطا محكماءوكيقتهما © نظرتها للذات 
والآخر.منذ دخول الفكر اليوناني إلى الثقافة العربية الإسلامية ‏ القرن الثالث 
الهجري. 

لقد ظهرت لنا ف أثناء مناقشة ٠‏ وثيقة عمره تجليات واضحة للفكرتين المذكورتين 
«فما تناهى يذ | فهو مكروه لاحتراقه وناريته وحدته وإحراقه لمن دخل فيه. 
وما تناهى مغرباً أيضاً أضرٌ سكانه؛ لموازاته ما أوغل بذ التشريق؛ وهكذا ما تناهى 
الشمال أصر ببرودته وقرّه وثلوجه وآفاته الأجسام فأورثها الآلام. وما اتصل 
بالجنوب وأوغل فيه أحرق بناريته ما اتصل به من الحيوان؛ ولذلك صار المسكون من 
الأرض جزءاً يسيراً. ناسب الاعتدال, وأخذ بحظه من حسن القسمة؛ . ولكن 
الظاهرة تطورت فيما بعد .واصبحت محورا أساسيا بذ الفكر الجغرا.ويعنينا 
الجانب المتصل بالآخر منه. بعد أن رأينا كيف استقامت مركزية دار الإسلام ب 
جانب منها عليه. 

من المفيد الوقوف على أمثلة دالة على مدى تحكّم هذه الفكرة 'ْ مجمل الصورة 
التي أنتجها المسلمون للأجناس البشرية.وعلى الرغم من الترابط الوثيق بين البيئة 
والطبائع فالملاحظ أن الجقرافيين المسلمين خصّوا البشر باهتمامهم الرئيس .وقد 
كان أندريه ميكيل مصييا حينما أكد هذه الحقيقة »فموضوع بحث الرحالة 
والجفرافيين كان البشر.ووظيفة الجغرافيا البشرية عند المسلمين هي كشف علاقات 
دار الإسلام بالبلدان المجاورة؛ وتصوّر المسلمين عن شعوبها وتصورهم عن الأرض 
باجمعها(1). 


بة والثقافية والبشرية وغيرها وقد تضمنت 
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يربط المسعودي بين البيئة والطبائع البشرية.وينتهي إلى تثبيت نتائج وصفية غير 
محايدة تترتب عليها أحكام قيمة بالغة القسوة. ويحسن الوقوف على ذلك.فالأرض 
كما يقول أربعة أقسام عنده . وهي: 
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.شرقي مذكر. 

يتصف أهله بطول الأعمار. وطول مُدد الملك . والتذكير. وعزرّة الأنفس . وقلّة 
كتمان السر. وإظهار الأمور والمباهاة بها. وما لحق بذلك؛ وذلك لطباع الشمسء 
وعلمهم الأخبار . والتواريخ . والسير . والسياسات .والنجوم». 

غربي مؤد 

يتصف أهله ب «كتمان للسر, وتديّن وتألّه: وكثرة انقياد إلى الآراء والننحل؛ وما 
الحق بهذه المعاني إذ كان من قسم القمر». 

". شمالي غبي . 

تأر أهله بالبرد ف «عظمت أجسامهم وجمّت طبائمهم وتوغرت أخلاقهم وتبلدت 
أفهامهم وثقلت ألسنتهم. وابيضّت ألوانهم حتى أفرطت... ولم يكن بذ مذاهبهم 
متانة وذلك لطباع البرد وعدم الحرارة.ومَنْ كان منهم أوغل هذ الشمال فالغالب 
عليه الغباوة والجفاء والبهائمية . وتزايد ذلك فيهم نذ الأبمد فالأبعد إلى 
الشمال..وأما مَنْ كان خارجاً عن هذا العرض .. فإنهم ‏ عداد البهائم:. 

4. جنوبي متوحش. 

ضربت الحرارة أهله ف ٠اسودت‏ ألوانهم, واحمرّت أعينهم . وتوحشت نفوسهم؛ 
وذلك لالتهاب هوائهم: وإفراط الأرحام 4 نضجهم حتى احترقت ألوانهم. وتفلفلت 
شعورهم لغلبة البخار الحار اليايس»(437) . 

يقوم المسعودي بتنميط البشر حسب الأقاليم .وهو تنميط جنسي وأخلاقي وعقلي 
زالية تهدف إلى 


وشكلي يراد منه حبس الأجناس طبائع ثابتة. إنها تقسيمات .١‏ 
بسط ساسلة من الانطباعات الشائعة كأحكام نهاثية يروم من خلالها إلفاء طرف 
وتبجيل آخر. وليس تقديم وصف.وهي ليست غريبة عن الأفق التاريخي الذي تترتب 


فيه كما أنها ليست خاصة بالمسلمين وحدهم. 


نبل ذلك بمدة طويلة كانت الشعوب 
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تشكّل الصور الإكراهية لبعضهاء ولم ينج أحد تقريبا من ذلك؛ فأرسطوقبل 
أكثر من ألف عام كان  -‏ مجال العلاقة بالآخر- قد دشن لذلك بتركيز 
الصفات الحميدةغ# اليونان وحدها استنادا إلى الحجة البيئية : قال: «الشعوب التي 
تقطن الأقطار الباردة حتى ‏ أوربا هم على العموم ملؤهم الشجاعة؛ لكنهم على 
1 منحطون ‏ الذكاء. و الصناعة. من أجل ذلك هم يحتفظون بحريتهم؛ 
الكنهم من الجهة السياسية غير قابلين للنظام؛ ولم يستطيعوا أن ية 
المجاورة. و أسيا الأمر على ضد ذلك :شعوبها أشد ذكاء وقابلية لله 
يعوزهم القلب. ويبقون تحت نير استعباد مؤيّد. أما العنصر الإغريقي الذي هو 
بحكم الوضع الجفر ا وسط ؛ فإنه يجمع بين كيوف الفريقين: فيه الذكاء والشجاعة 
معا. إنه يعرف أن يحتفظ باستقلاله: وغ الوقت نفسه يعرف أن يؤلّف حكومات 
حسنة جداء وهو جدير إذا اجتمع بذ دولة واحدة بأن يفتح العالم:(47) .كان هذا 
التصوّر شائعا . وقد ظلّ لفترة طويلة بعد ذلك مهيمنا على أفكار الجغرافييّن بذ 
العالم . وانتقل إلى كثير من العلوم الإنسانية وبخاصة الاجتماع؛ وقسّمت الشعوب 
حسب مواقمها من الأقاليم. 

يمايز المسعودي بين الشعوب على أسس تفترض التضاد المطلق فيما بينها؛ وهي 
الأنسيّة التي تمثلها الذكورة والأنوثة من جهة: والحيوانية التي تمثلها البوهيمية 
والوحشية من جهة أخرى.ويلحق بالزوج الأول الشرقييّن والغربييّن وبالزوج الثاني 
الشمالييّن والجنود يعه يقتضي التنافر التام .فهو يقيم تعارضا أبديا 
مستعارا من عالم الإنسان وعالم الحيوان, ولايكتفي بذلك, إنما يلجأ إلى إقامة 
تعارض من نوع آخر؛ فالذكورة الحقة عنده تضادٌ الأنوثة: وهي تضادٌ بالطبع 
البوهيمية والوحشية . إنها فحولة التميّز والقوة والتفكير. وعلى النقيض من ذلك 
تظهر الأنوثة كمنقصة لأنها سلوك معوجٌ يقوم على الغموض والكتمان والتصديق 
العاطفي السريع؛ ثم التعلّق بشيء والتخلّي عنه.فتختلط الآراء والمواقف؛ وتكثر 
النحل؛ وهو يرفع من شأن الذكورة إذ يجعلها معيارا للتفوق # الطبع؛ ويخفض من 
شان الأنوثة إذ يجعلها معيارا لنقص الطبع. أما نظرته إلى الشماليين والجنوبيين. 
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فلاتستحق المعايير البشرية: ولهذا يستعير عتاصرها من عالم الحيوان. هذا العالم 
بحد ذاته يكتشف فيه المسعودي تراتبا بين حيوانات بوهيمية ضالّة. وأخرى متوحشة. 
وينضّد سلسلة طويلة من الأحكام القاسية بحق من يندرج ضمن هدين المجالين 
الجغرافيين. 
إن المسعودي يضع أمامنا تقسيما بشريا وحيوانيا: فأفضل بني البشر.هم 
الشرقيون لأنهم ذكور بذ جملة طباعهم. والأسوأ هم الغربيون لأنهم مؤنثون بذ 
طباعهم.أما أهل الشمال والجنوب فهم خارج ذلك.إنهم مقيّدون بقيود الحيوانات 
البوهيمية والمتوحشة, لاتمايز عنده بين ذكور الحيوانات وإناثها (المادام التصنيف 
يقوم على التفاضل؛ فالمهم هو فقط منزلة الفاضل . 

يسبب هذا التصنيف صدمة. وبخاصة إذ يصدر عن المسعودي الذي سلخ عمره 
مخالطة الأغيار.ولكن ذلك التصنيف كان جزءا جوهريا من ثقافة القرون 
الوسطى. وظل مستبدًا بالتفكير البشري إلى العصر الحديث. وقد وضع الفكر 
الغربي تمايزا لايقل قسوة عن تقسيم المسعودي بين الشعوب وإلى وقت قريب( 44) 
بيد أن الفكر الغربي قلب أوصاف المسعودي.وعكس الأحكام تماما. الأقوام الشمالية 
هم نخبة بني البشرء وبعدهم يبدأ انحطاط الطباع بالتدريج إلى أن ينتهي بالزنوج 
والهنود الحمر.تفرض المركزيات قوانينها الصارمة والمفلقة على الجنس 
البشري.وتحجزه ضمن تصنيقات تستند إلى أسس ثقافية . لكنها تتذرع بحجج 
العلم. 

ومادمنا نبحث دون خداع أو غاية سيئة بذ الظروف الثقاقية التي ترعرعت فيها 
صورة الأخر يخ أعين المسلمين» فيلزمنا الوقوف على الأسانيد | لوثيقة. ونرغب بذ 
رؤية ذلك عند ابن خلدون المتآخر إلذي أعطاها بعداً اجتماعيا ب نطاق فكرته عن 
العمران البشري. 

أكد أبن خلدون بذ «المقدمة» على أهمية التدرّج # ترتيب الأقاليم: فذهب إلى أن: 
المعمور من الأرض إثما يوجد ب الوسط لإفراط الحر ‏ الجنوب منه؛ والبرد يذ 
الشمال: وما كان الجانبان من الشمال والجنوب متضادين من الحر والبرد؛ وجب أن 
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تتدرج الكيفية من كليهما إلى الوسظ فيكون معتدلا: فالإقليم الرابع أعدل العمران: 
والذي حافاته من الثالث والخامس أقرب إلى الاعتدال: والذي يليهما. والثاني 
والسادس بعيدان من الاعتدال. والأول والسابع أبعد بكثير؛ فلهذا كانت العلوم ٠‏ 
والصنائع. والمباني: والملابس: والأقوات: والفواكه :بل والحيوانات .وجميع ما يتكون 
هذه الأقاليم الثلاثة المتوسطة مخصوصة بالاعتدال. وسكانها من البشر أعدل 
أجساما وألوانا وأخلاقا وأديانا .حتى النبوات فإنما توجد ‏ الأكثر فيها. ولم نقف 
على خبر بعثة ب الأقاليم الجنوبية ولا الشمالية؛ وذلك أن الأنبياء والرسل إنما 
يختص بهم أكمل النوع ‏ خلقهم وأخلاقهم.قال تعالى ( كنتم خير أمة أخرجت 
اللناس)؛ وذلك ليتم القبول بما يأتيهم به الأ 
وأهل هذه الأقاليم أكمل لوجود الاعتدال لهم .هم على غاية من التوسط ب 
مساكنهم ٠‏ وملابسهم: وأقواتهم. وصنائعهم «يتخذون البيوت المنجّدة بالحجارة 
المنمّقة بالصناعة. ويتناغون ب استجادة الآلات والمواعين؛ ويذهبون آذ ذلك إلى 
الغاية: وتوجد لديهم المعادن الطبيعية من الذهب .والفضة. والحديد؛ والنحاس؛ 
والرصاص. والقصدير .ويتصرفون ‏ معاملاتهم بالنقدين العزيزين ويبعدون عن 
الانحراف# عامة أحوالهم.وهؤلاء أهل المغرب .والشام .والحجاز: واليمن: 
والعراقين .والهند . والسند .والصين؛ وكذلك الأندلس ومن قرب منها من الفرنجة 
.والجلالقة؛ والروم واليونانيين بومَنْ كان مع هؤلاء أو قريبا منهم © هذه الأقاليم 
المعتدلة؛ ولهذا كان العراق والشام أعدل هذه كلها لأنها وسط من جميع الجهات. 
وأما الأقاليم البعيدة من الاعتدال: مثل: الأول والثاني والسادس والسابع؛ فأهلها 
أبعد من الاعتدال ‏ جميع أحوالهم: فبناؤهم بالطين والقصب .وأقواتهم من الذرة 
والعشب؛ وملابسهم من أوراق الشجر يخصفونها عليهم أو الجلود .وأكثرهم عرايا 
من اللباس .وضواكه بلادهم وأدمها غريية التكوين مائلة إلى الانحراف. ومعاملاتهم 
بغير الحجرين الشريفين من نحاس أو حديد أو جلود يقدرونها للمعاملات» 
وأخلاقهم مع ذلك قريبة من خلق الحيوانات العجم .حتى لينقل عن الكثير من 
السودان أهل الإقليم الأول أنهم يسكنون الكهوف والفياض بويأكلون العشب؛ وأنهم 


اء من عند الله . 
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متوحشون غير مستأنسين يأكل بعضهم بعضا: وكذا الصقالبة؛ والسبب ذلك أنهم 
البعدهم عن الاعتدال يقرب عرض أمزجتهم وأخلاقهم من عرض الحيوانات العجم 
»ويبعدون عن الإنسانية بمقدار ذلك وكذلك أحوالهم ئ الديانة أيضاء فلا يعرفون 
نبوءة ولا يدينون بشريعة إلا من قرب منهم من جوانب الاعتدال. وهويذ الأقل النادر 
مثل الحبشة المجاورين لليمن الداث: النصران قبل الإسلام. :وما بعده لهذا 
العهد. ومثل أهل مالي وكوكو والتكروز المجاورين لأرض المغرب الدا: 
لهذا العهد. يقال إنهم دانوا به بذ المائة السابعة.ومثل مَنْ دان بالنصرانية من أمم 
الصقالبة والإفرنجة والترك من الشمال. ومن سوى هؤلاء من أهل تلك الأقاليم 
المنحرفة جنوبا وشمالا فالدين مجهول عندهم. ٠‏ والعلم مفقود بينهم؛ وجميع 
أحوالهم بعيدة من أحوال الأناسي قريد ة من أ احوال البهاث ٠.‏ ويخلق ما لا تعلمون. ولا 
يعترض على هذا القول بوجود اليمن وحضرموت والأحقاف وبلاد الحجاز واليمامة. 
وما يليها من جزيرة العرب يذ الإقليم الأول والثاني؛ فإن جزيرة العرب كلها أحاطت 
بها البحار من الجهات الثلاث ..فكان لرطويتها أثر ب رطوبة هوائها؛ فنقص ذلك 
من اليبس والانحراف الذي يقتضيه الحر وصار فيها بعض الاعتدال بسبب رطوبة 
البحرس (140) 

لقد أوردنا النص كاملا لأنه يحمل ب طيّاته الحجج بوضوح .ويلاحظ أن صاحب 
«المقدمة» يصدر أحكاما مطلقة وسرعان ما يقيدها حينما تلحق ضررا بالعالم الذي 
ينتمي إليه : دار الإسلام. ذلك جليا 4 استثناء أهل اليمن وعُمان وجزء من 
بلاد الحجاز؛ وبعضهم ضمن الإقليمين الأول والثاني اللذين ينيغي أن يتصف 
ساكنوهما على وفق التصنيف الذي يقول به بأنهم «أبعد من الاعتدال ب جميع 
أحوالهم» وأن «أخلاقهم .. قريبة من خلق الحيوانات المجمء لكنّ أهل هذه البلاد 
لايشملهم الحكم الذي شمل غيرهم لوجود الرطوية ' الهواء فنقص بسبب ذلك 
اليبس والانحراف, فالمناخ يصلح بحسب هذا التصوّر أن يكون دليلا على ذم جنس 
وإعلاء آخر. على أن ابن خلدون يدمج بوضوح لا يخفى بين المعطيات المناخية 
والربانية فقد اختار الله أهل الأقاليم الثلاثة المتوسّطة المخصوصة بالاعتدال: 
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وسكانها من أعدل البشر أجساما وألوانا وأخلاقا ؛ فخصّهم ان :حتى النبوات 
فإنما هي فيهم.ويلاحظ ابن خلدون أنه لم يقف على خبر بعثة نبوية بذ الأقاليم 
الجنوبية ولا الشمالية؛ وذلك أن الأنبياء والرسل إنما يختص بهم أكمل النوع بخ 
خلقهم وأخلاقهم . وقد أعاد تكييف دلالة الآية القرآنية (كنتم خير أمة أخرجت 
للناس ) لدعم حجته وذلك ليتم القبول بما يأتيهم به الأنبياء من عند الله . 

ربط ابن خلدون بين البيئة والطبع وإرادة الله ليسوغ موقفا يقوم بإ أساسه على 
خفض قيمة جماعة من البشر.ورفع قيمة جماعة أخرى. ولأننا نهدف إلى إيراز فكرة 
العلاقة بين الطبائع والبيئة فيتبفي علينا مرافقة ابن خلدون ب ترتيبه لضروب تلك 
العلاقة استنادا إلى المؤثّر المناخي الذي يعتبر ب ذلك الزمن العنصر الحاسم بخ 
تحديد الألوان والأشكال والطبائع.ومن الصعب إقامة براهين على هذه الدعوة التي 
تدفع بها منظومة ثقافية لها شروط مغايرة عن شروط الأقوام الموصوفة . لقد حدّر 
روسو من أنه عندما يجري البحث ف أمور عامة كالأعراف وطرق معيشة شفب 
ماءينبغي توخي الحذر لثلاآً يصار إلى تقليص أمر الرؤية على أمثلة خاصة(47). 

.يحاول ابن خلدون أن ينقض الأسطورة الشائعة حول الألوان ؛ وبها يستبدل القول 
ابا المناخية: فيذهب إلى أن بعض النسّابين ممن لا علم لديه بطبائع الكائنات 
توهم أن السودان .وهم ولد حام بن نوح اختصوا بلون السواد لدعوة عليه من 
أبيه ظهر أثرها ‏ لونه؛ وفيما جمل الله من الرق ب عقبه. وينقلون بذ ذلك حكاية 
من خرافات القصاص ودعاء نوج على ابنه حام قد وقع بذ التوراة .وليس فيه ذكر 
السواد, وإنما دعا عليه بأن يكون ولده عبيدا لولد إخوته لا غير(47). 

بعد هذه المقدمة التي يظهر فيها ابن خلدون مبدّدا لخرافات القصّاص.سرعان 
ماينزلق إلى خرافة المناخ.فيقول: بذ القول بنسبة السواد إلى حام غفلة عن طبيعة 
الحر والبرد وأثرهما 'ذ الهواء.وفيما يتكون فيه من الحيوانات وذلك أن هذا اللون 
شمل أهل الإقليم الأول والثاني من مزاج هوائهم للحرارة المتضاعفة بالجنوب؛ فإن 
الشمس تسامت رؤوسهم مرتين ‏ كل سنة قريبة إحداهما من الأخرى فتطول 
المسامتة عامة الفصول. فيكثر الضوء لأجلها ويلح القيظ الشديد عليهم وتسود 
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جلودهم لإفراط الحر. ونظير هذين الإقليمين مما يقابلهما من الشمال الإقليم 
السابع والسادس شمل سكانهما أيضا البياض من مزاج هوائهم للبرد المقرط 
بالشمال إذ الشمس لا تزال بأفقهم ‏ دائرة مرأى العين أو ما قرب منها؛ ولا ترتفع 
إلى المسامتة ولا ما قرب منهاء فيضعف الحر فيها ويشتد البرد عامة الفصول 
فتبيض ألوان أهلها . وتنتهي إلى الزعور: ضيه مزاج البرد المفرط 
من زرقة العيون وبرش الجلود وصهوبة الشعور(48) . 

المسفودي وابن خلدون - وكثير غيرهم - يصدران ‏ موقفهما من خضم الثقافة 
المتمركزة حول نفسها , الثقافة التي تقول بقيم: وتؤمن بها . وتدعو إليها؛ وتنفي كل 
من لاينصاع لها؛ فالاختلاف 2 منظومات القيم يقود إلى التراتب: والتراتب نوع من 
التفاضل القائم على ترجيح قيم وتبخيس أخرىء لم يبرأ مجتمع من هذا الداء. 
مهما ادّعى من تسامح. فالتسامح ذ القرون الوسطى كان رغبة دفينة بالامتثال 
وليس التعايش. ولا يخفى أن هذه الأحكام تقود إلى آيديولوجيا الإحساس بالتفرّد 
القائم على المفاضلة. يشعر البيروني بالافتخار.وهو الذي أمضى شطرا طويلا من 
حياته بين الهنود. لأنه «لم يَسّمنا التهتد والانتقال إلى رسومهم, لأنهم «يباينوننا ب 
الرسوم والعادات» و«يباينوننا بالديانة مباينة كلية لايقع متا شيء من الاقرار 
بماعندهم ولا منهم بشيء مما عندناء(45) . 

هذا السلوك الذي يبدو طبيعيا أول وهلة. بسيب الانحباس ضمن إطار الهوية 
الخاصة والثابتة. سيصبح مع الزمن عبثا. إذ لايمكن التقيّد الصارم بمنظومة 
أخلاقية خاصة وسط منظومة أخلاقية عامة مغايرة و: :وهذا النمط من 
التفكير هو اتصال دوغمائي بنوع من «الهويات القاتلة» (00) إنه التمركز الذي 
مجموعة من الرؤى بذ مجال شعوري محدد. يؤدي إلى تشكيل كتلة متجانسة 
من التصورات المتصلبة التي تنتج الذات .ومعطياتها الثقافية: بما ب ذلك الد, 
لأ باعتبارها الأفضل: استنادا إلى معنى محدد للهوية: قوامه الثبات: 
والتطابق؛ بحيث تكون الذات هي المرجعية الفاعلة ب أي فمل. سواء 
باستكشاف أبماد نفسها أو بمعرفة الآخر. وذلك سيؤدي إلى تركيب صورة مشوهة 


ويتبع ذلك ما 
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آيديولوجيا إقصائية استبعادية ضده ٠‏ وأيديولوجيا طهرانية مقدسة 
خاصة بالذات(01) . 

لم تكن الصورة المتشكّلة ب أعين المسلمين للعالم الوسيط قد تمت بمنأى عن 
الوسيلة التي وقعت بها معرفة الشعوب ‏ دار الحرب. فمصدر المعلومات وطرق 
تداولها وكيفية ترتيبها يلعب دورا مباشرا بخ صوغ تلك الصورة.وقد قامت تلك 
المعرفة إما على احتكاك خارجي مع أفراد ينتمون إلى تلك الشعوب يذ دار الإسلام 
أوعلى احتكاك داخلي. والأول مصدره الحروب والتجارة والإرتحال.والداخلي 
مصدره الرقيق والكتب المنقولة عن لغات الشعوب الإخرى إلى العربية.ولم تكن 
معرفة المسلمين بالآخر معرفة إنما كانت مزيجا من التوقّمات والتصوّرات 
الشائعة وهي ممزوجة بتخيلات ورغبات(؟0). 

إن المرويات والأوصاف عن المختلف ثقافيا تؤدي لامحالة إلى رسم صور تطابق 
رغبة الذي يقوم بها «أكثر مما تعبّر عن الأصل. ومن المؤكد بأن المنظومة الثقافية- 
المقائدية الإسلامية قد تدخلت ‏ إعادة رسم ملامح تلك المعره 
صور الآخرين .من تداخل المعلومات الحقيقة با 
المباشرة المفسّرة على وفق سلّم معين من القيم. ومن الأخبار التي هتكتها الخرافات 
والأساطير. واقتحمت صلبهاء وأخيرا من الرغبة الكامنة ب الذات لإنتاج صورة 
نمطية منقوصة للآخر و حقبة يعتبر الموجه العقائدي فيها محفَّزا لتشويه الآخر 
الذي ين تحت طائلة الضلال؛ فليس من المنتظر البحث عن نقاء بذ الصور: 
طاما أنتجت؛ ومازالت ؛ الأعراق والمقائد صورا استعلائية لنفسها وتخفيضية 
لغيرهاء وذ الحالتين تقوم تلك الصور على تنضيد مرويات لايركّز الاهتمام فيها 
على الدقة والتقدير المطلوبين إنما على إشباع الرغبات الثقافية. هفي مخيال 
المجموعات الثقافية- البشرية المعتصمة بذاتها ترتسم صورة مُرضية عن ذاتها 
.ومّرضّية عن غيرها.ومادام الآخر موضوعا للتبخيس ف مجتمعات القرون 
الوسطىءفلم يفلح أحد بصورة مطلقة ' تعديل الصور المقلوية. 
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تقويد الناريسر الجاسخ 


د .عبد علي محمد حسن * 


ملخص البحث ؛ - 


يوجد توجه نحو تقويم أداء عضو الهيئة التدريسية بالجامعة . واستناداً إلى هذا التوجه انطلق هذا 
البحث مستهدفأ اقتراح نموذج لتقويم التدريس الجامعي يحدد المجالات الفرعية المرتبطة به , 
والمواصفات ( الممايير ) المتصلة بهذه المجالات. ما مشكلة البحث فهي تحديد المجالات الفرعية 
المرتبطة بالتدريس التي يتوجب تقويم أداء عضو هيئة التدريس فيها , ومواصفات الأداء الجيد الني 
يمكن اعتمادها لتقويم تلك المجالات الفرعية. وقد اعتمد البحث على عرض لبعض الدراسات المرتبطة 
بالموضوع من أجل تحديد مجالات التدريس . ومواصفات التدريس الجامعي الفعال. 

ثم اقترح نموذجا لتقويم التدريس الجامعي عرض على مجموعة من المحكمين ذوي الاختصاص ٠‏ 
وأعيدت صباغته بذ ضوء التعديلات التي أبداها المحكمون. وقد تكون النموذج من سبعة مجالات 
فرعية للتدريس هي : الالتزام المهني ؛ والتخطيط للتدريس ؛ والملاقات مع الطلاب والزملاء ٠‏ 
والتدريس الفمال . وا مادة الملمية , والتقنيات الموظفة ٠‏ وتقويم الطلاب . كما تضمن ب مرحلته 
الأخيرة أربمة وثلاثين معيارا تنتمي للمجالات السبعة السابقة المذكورة. 


* استاذ مشارك؛ كلية التربية - جامعة البحرين 
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ومتاءنساكهز آأماذ ناديع الملا ومتامناة] 


«ممععما! ل#سسعرامالا فلل فط بوط نرظا. 


اخ111اللاناة 


تانج حلم عطا أن ععممصمماعم عط أن ممتامسطدت عط ما لماععمتل عأ ممتامعنه ومتسمر6 
علدت ما اعلمس د ومتععهويه اد كسد عاتمن اه عمعام امعكعمم عآ: .ممتاعتماكما الماع 
عا مه ممتاعتصكمز كتطا أن خصصمة بومملممعمة مممن ومتس امع عمو وممتاعتماكما تراكك تصير 
مد موعطلا ما لمميع؟ طاأد متمعافقت 

لاعنطه مذ ومتعتسعما أن كمعه ومتاسه زه) تطيته فعمعممم وز رفس عط أن تمعاطموم 116ل 
امل متتعاتت ومتاجعوروية (ط) لمة لممعععه عط فأامك عممم دم ماهم ألماة تراتجمع جزمت عط 
بخصمة معطا ممعدعة ما اموه ع( مم 

امسعاف أن بصنم د لعسعتم عطعدميمم عطا بلإفسا عط ره سعلاميم عط ملعم ]1 
بممتعيمعما تدع وتم ومتاسلست عو؟ اعم د لعتعع هيد ,معطا رمه بوعتلسع 

للم عسمة لعامعهونة مطبد كاعري أ بعطتصسم د نز لعسعتحهم فده أعلمد لعومرموم 6ر11 
زلود تلممععه سدهة لحمة كاذ هذ لمسهممم كد اعمس ع1" .كممتامملاز 

عتماكما 56؟ ومتمسمام بامعساتسصف لمممتمعامم تعمة عمد لعمصطري لعفمم علا 
-راوجة بتمزطبة ومتطعهها بممثاعتصعمة ع«تعماقء بدعهم ليمة كلمع فس طلد كمدتلماءء ممت 
مكل اعقمه ع بام تعد اكمعفيهة ومتحصعد مد كلتد لعتههادمطعها عمط 
عندوطة فده امعد كمعمة معدعد عذل ما لعفم طائ متبعاتى 34 لعمسطدسع 


تمهيد + - 


يوجد توجه عام '# جميع المؤسسات التعليمية على اختلاف مستوياتها نحو تأكيد 
عمليات التقويم لمختلف جوانب العملية التعليمية / التعلمية من مناهج . وإدارة , 
وتدريس . وتقويم وغير ذلك من المجالات والعمليات المرتبطة بالعملية التعليمية / 
التعلمية بهدف إحداث التطوير والتجديد. 

ويرى ليوي (4-5 .مم 1977 , لإلاع] ) أنه من أجل جعل عمليات التقويم عمليات 
علمية وموضوعية ؛ توجه الاهتمام إلى البحث عن المعابير والمحكات التي يمكن 
الوثوق بها والاطمئتان إليها عند اتخاذ قرارات علمية مبررة تسهم ‏ تحقيق 
التطوير و 
وي مجال تقويم المنهج المدرسي كمكون من مكونات العملية التعليمية / التعلمية 
كان الاهتمام موجها ف السابق نحو تقويم ناتج العملية التعليمية / التعلمية , 
وتحصيل المتعلمين . بصفة خاصة ٠‏ باعتباره ثمرة كل الجهود التربوية. لكن أوليفر 
(1977 ,1106 0) يرى أن الاهتمام بتقويم الجواتب الأخرى للمنهج المدر 
يحظى بكثير من الاهتمام . وأضحت عمليات المنهج كلها من تخطيط ٠‏ وتنفين , 
وتقويم خاضعة لعمليات التقويم. 

ومثل هذا الاهتمام بدأ يوجه أيضا على مستوى التدريس الجامعي ؛ وأصبح تقويم 
البرامج الجامعية وعملياتها ونتاجاتها تستأثر باهتمام واسع من قبل المسؤولين عن 
التعليم الجامعي. وبينت دراسة ناكرنثاب (1988,م2طاممعله]8) على سبيل ا مثال 
فقط ؛ اهتمام الدول النامية بتقويم برامج الجامعات الحكومية حيث عرضت هذه 
الدراسة للنشاطات التي تقوم بها الجامعات الحكومية ئذ تايلاند لتقويم البرامج 
الدراسية ب مجالات التطوير . والتنفيذ ؛ ومخرجات البرامج ؛ والعوامل المؤثرة بذ 
عملية تقويم البرامج الجامعية. 

كما أن التوجه إلى تقويم البرامج الجامعية لازمه تأكيد على تقويم جميع مكوناته 
وعملياته بما ‏ ذلك أداء عضو هيئة التدريس. ومن المناسب الإشارة إلى أن الأدوار 
المناطة بعضو هيئة التدريس بالجامعة متعددة ومتشعبة ٠‏ ويشكل التدريس أحدها. 
وقد أورد يوكر 1984,]ععاناولا) ) سبعة مناشط لعضوهيئة التدريس بالجامعة هي: 


بدأ 


العلوم الإنسانية العدد 4. صيف 2001 


التدريس ٠‏ والبحث ٠‏ والتطوير المهني ٠‏ الخدمة المؤسسية ٠‏ والإرشاد والتوجيه , 
والخدمة العامة . والأنشطة الشخصية. (جليل العريض ٠‏ 1545م). 

وأصبح الاهتمام بتقويم أداء عضو هيئة التدريس بالجامعة موضوعاً مهما لعمليات 
التقويم بالجامعة مدركاً للجميع أن نوعية التدريس المقدم بالجامعة » 
ومدته . والوسائل الموظفة فيه . والتوقعات المرجوة منه , ذات أثر كبير 2# نوعية 
مخرجات هذا التدريس. 

ويرى رفكن (1995 , 11113) أن من أبرز الصعوبات التي تواجه تقويم التدريس 
الجامعي صعوبة الوصول إلى إجماع حول هدف هذه العملية. فقد تستهدف عملية 
تقويم التدريس الجامعي تطوير الكفاءات : وتحسين الممارسات بما تقدمه لعضو 
هيئة التدريس نفسه من معلومات حول أدائه. ويمكن أن تكون أهدافها الحصول على 
معلومات تساعد الرؤساء والإداريين على اتخاذ قرارات حول استمرار عضو هيئة 
التدريس المقوم بذ عمله . أو إعادة تعيينه . أو حتى حقه بذ الحصول على ترقية. 

وتختلف إجراءات عملية تقويم التدريس الجامعي ووساثلها باختلاف الأهداف 
المعلنة عنها . فإذا كانت العملية تستهدف تطوير أداءات عضوهيئة التدريس 
وكفاءاته . فإن دورا بارزاً يجب أن يوجه إلى أدوات التقويم الذاتي (اهثاشالهات - 611و 
وإلى حقيبة التدريس 0110/)هم ع«انطءة6) . وذلك لأنها أقدر على مساعدة عضو 
هيثة التدريس على إدراك مواطن القوة ومواطن الضعف . دون خوف وتصنع. أما 
إذا استهدفت عملية التقويم تقويم أداثه للتأكد من أنه يؤدي وظيفته كما يجب . من 
أجل اتخاذ قرار بتثبيته . أو إبقائه ب وظيفته . أو حتى ترقيته ٠‏ فإ 
العملية يجب أ, أو الزملاء . أو حتى الطلاب 


على تقويم غيره من الإداريين 


الذين يتلقون تدريس هذا الذي يراد تقويمه. 
وي حين يرى بعض الباحثين وجوب فصل التقويم الذي يستهدف 


التطويرهه01دداله:15 1006هددمه10 (التقويم البنائي) عن التقويم الذي يستهدف 
(التحقق من الصلاحية)التقويم النهائي. 00ناشداله؟5 ©3131010انا3 يرى كل من 
كوهين (0068,1974©) ؛ وبوكنان (38,1974هةاءنا8) ؛ وليكاتا وأندروز 


(5,1992«عوهة مه هلد ة1) إمكانة دمج هاتين العمليتين وتحقيق كلا الهدفين. 
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وهكذا فإن عملية تقويم التدريس بالجامعة تتخذ أشكالا متعددة ؛ منها . التقويم 
الذاتي «0فاهداله»ه ا الذي يقوم به عضو هيئة التدريس لأداثه اعتماداً على 
مصدرين رئيسين هما : التغذية المرتدة من قبل الطالب عاعوطلعه] 10014اة : حيث 
يشجع عضو هيئة التدريس على أن يطلب من طلبته موافاته بآرائهم صريحة حول 
ممارساته المرتبطة بالتدريس اعتمادا على معايير سليمة ؛ والت 
6©005 100هنالة 5611 التي يسجلها عضو هيئة التدريس استجا. 
الممارساته , أو لتقويم الزملاء . حيث يدون فيها نقاط الضعف ونقاط القوة بذ أدائه 
. والخطط المستقبلية لتحسين هذا الأداء. أما المصدر الآخر للتقويم فهو تقويم 
الزملاء 5عناعهء1ا0ه ؛ ويعتمد هذا التقويم على توافر مجموعة من النماذج ذات 
المعابير الصادقة للحكم على ممارسات عضو هيئة التدريس (1 626) راجع 
شبكة الإنترنت على الأرقام التالية :- 
تتا عمعا كمالع مدسصسة/ع هعنمي راع بجع للع . قمهت مذ كبح بحبو // :اط 
لسنط.م.10 .فوم دعم 4 لممماهم لالع يقد هتماههك سوواط 

وحيث أن هناك قصوراً ذ عملية التقويم المعتمدة على الطلبة : أو على الزملاء. 
فقد برز الملف التقويمي 3008اهنالة/٠©‏ 01401105م بديلاً لتلا عدم الدقة والذاتية 
الناتجة عن تقويم الطلبة والزملاء. ويزود عضوهيئة التدريس بمجموعة من الوثائق 
من بينها نشرة إعلامية تصف له فلسفة التدريس . والمسؤوليات المناطة به. والطرق. 
والمشروعات . والتعيينات . والتشاطات ٠‏ وتقنيات داضعية التعليم . وغير ذلك من 
المهام التي يجب عليه أن يؤديها بفعالية. وتركز هذه النشرة الإعلامية على إبراز 
مؤشرات الجودة ئذ التدريس الفعال , مثل مؤشرات أداء الطالب وتعلمه : وتقويم 
الطلبة ومستويات إنجازهم...الخ. وترى ديفينا (1996 , هانهخ - , 3مذ») أن 
مثل هذا الملف التقويمي يسهم ذ تبيان مواطن الخلل © التدريس استناداً إلى 
مؤشرات صادقة , الأمر الذي يمكّن عضوهيئة التدريس من تطوير قدراته وأدائه. 

ووفقا لرأي سينترا (1993 , 6812©) ؛ فإن استعمال الملف التقويمي ‏ تقويم أداء 
عضو هيئة التدريس يوفر بدائل ممتازة من الأدوات لتقويم التدريس تتطلب تعاونا 
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بين الزملاء. والرؤساء ؛ ويتطلب تحديد الأهداف المرجوة من عملية التقويم . 
وتحديد التوقمات المنتظرة من عضوهيئة التدريس : ثم تحديد جدول زمني بالنتائج 

المتوقعة. 
أما يونغ وجوالمويس (1986 , آكتنااهة1ة/00 :8 ع«ناولا) فقد حددا ثماني طرق 
لتقويم عضوهيئة التدريس هي : تقدير الطلاب للمدرس . وحكم الزملاء : والتقويم 
الذاتي . وملاحظات المدير المسؤول . والحكم النهائي للمدير . ومؤشرات تحصيل 
الطلاب . وتقويم المتخرجين , واختبارات أداء عضو هيئة التدريس. وأوسع هذه 
الطرق استعمالا طريقة تقويم الطلاب. 

و دراسة مسحية أجراها سلدين (1984 , 51017) على عينة من 7١7‏ مؤسسة 
من مؤسسات التعليم العالي . وجد أن ثلثي هذه المؤسسات تعتمد على المعلومات 
المستمدة من تقدير الطلاب. كما لاحظ كاشين (1983 , ©85111©) بعض المشكلات 
العامة ب تقويم الطلاب لأعضاء هيئة التدريس . أبرزها : المغالاة '# التفسير 
«متلماءءمعامز - عله . والتركيز على جوانب معينة وإهمال جوائب أخرى ٠‏ 
والافتقار إلى الكفاءة لتقويم بعض جوانب التدريس . ومسألة صدق التقويم وثباته. 

ويركز تقويم الزملاء على : معرفة عضوهيثة التدريس لمادته ؛ والالتزام 
بالتدريس؛ ونوعية التدريس الجيد . كما يمكن أن يتطرق إلى تصميم المقرر 

الدراسي . وتخطيطه . والأدوات الموظفة إ التدريس. 

ويدور جدل حول جدوى تقويم عضو هيئة التدريس ؛ وصلاحيته ؛ والجهة التي 
تتولى تنفيذه . وقد دلت دراسة قام بها وايت (995! , 6]اذط/18) أن هناك شعورا بعدم 
الارتياح ناتج من عمليات التقويم من قبل أعضاء هيئة التدريس الذين قُوْمْ أداؤهم. 

وغ دراسة تيناري ( 1994 , 13181 تبين أن هناك مقاومة شديدة من قبل أعضاء 
هيئة التدريس لعمليات تقويم الأداء شعورا منهم بأن ذلك يؤدي إلى تقليل صلاحية 
عضو هيئة التدريس ويؤدي إلى زيادة البيروقراطية. ورأت دراسة فان باتن جيمس 
(1995 ,كعصيول - ,معوط-مدلا) التي تطرقت إلى تقويم أداء عضو هيئة التدريس 
4 الجامعات والكليات الأمريكية أن تقويم الطلبة لأداء عضو هيئة التدريس يؤدي 
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إلى نوعية أدنى من الأداء همعدل 06 لإاتلدين لعع«1 . وأن تقويم الزملاء 
هو أيضا غير فمال ٠‏ وأن الإجراءات الحالية المتبعة 2 تقويم عضو هيئة التدريس لا 
تسهم '# تحسين التدريس الجامعي ؛ وأنه لذلك الغرض يجب تبني منظمات مهنية 
كممنامتممعره لقههاى015مم لتقويم أداء عضو هيئة التدريس. 

وأشارت دراسة آرولا ( 1995 , هفلاءع8 : هآ ,1983 , #امعمة) إلى أن هناك 
نوعين رئيسين من المشكلات التي تعترض إيجاد نظام جيد لتقويم أعضاء هيئة 
التدريس أولها : أن الإدا لا يهمها ما إذا كان أداء عضو هيثة التدريس ناجحا أم 
لا؛ والثاني : مقاومة أعضاء هيئة التدريس للتقويم التي تعود إلى استياثهم من 
التسليم بأن عضو هيئة التدريس ربما يكون ضعيقا بذ مجال تخصصه ٠‏ وأنهم 
سيُقَؤمون من قبل أشخاص غير مؤهلين لتلك المهمة. أما مارك (81311,1982) فقد 
مخاوف أعضاء هيثة التدريس لعمليات التقويم راجعة إلى تصوراتهم بأن 
هذا التقويم لأدائهم مرتبط باتخاذ القرارات حول ترقياتهم أو الاستغناء عنهم. 

وذ المقابل . تبين أن تقويم التدريس الجامعي يؤدي إلى زيادة الإنتاجية العلمية 
لعضو هيئة التدريس ٠‏ وإلى رفع داضميته , وإلى تنمية اتجاهات إيجابية لديه : كما 
يحقق ناتجا أكثر جودة يذ تعلم الطالب. ضفي دراسة هاتيفا (1120112,1995) التي 
طبقت طرقا نوعية لتقويم نموذج لتحسين التدريس بالجامعة ٠‏ تبين أن لذلك أثرا بذ 
تحسين نوعية التدريس ؛ و زيادة دافمية أعضاء هيئة التدريس . وتنئمية 
اتجاهاتهم الموجبة نحو التدريس والطلبة. 

07 دراسة لومسدن وسكوت (560,1995 200 05068:لد1) تبين أن لتقويم 
أعضاء هيئة التدريس دورا بارزا ب ية : و إحداث تعليم فمال يسهم 
تحسين طرائق التدريس. وتشير نتائج دراسة أجراها فيزنهولر 
وآخر رون( 5,1995طا0 200 »عله ططومعه1/1) إلى أن التقويم المعتمد على جمع 
معلومات عن أداء عضو هيئة التدريس يسهم 4 تحسين الأداء ويزيد من الإ: 
ويجعل من عملية التقويم عملية موضوعية ؛ ويؤدي إلى ربط بين التدريس والبحث 
ونشاطات خدمة المجتمع. 

وعلى المستوى العربي يوجد اهتمام بالتطوير المهني لأعضاء هيئة التدريس 
بالجامعات العربية : فضي عام 1441١‏ تأسست الشبكة العربية للتطوير المهني لأعضاء 
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الهيئات التدره الجامعات العربية بمساعدة من منظمة الأمم المتحدة للتربية 
والثقافة والعلوم (اليونسكو) , واستهدفت من إنشائها تعزيز القدرات الوطنية ب 
مجال تطوير أداء أعضاء هيئات التدريس ئ الجامعات العربية من خلال تسهيل 
تبادل الخبرات والتجارب بين الجامعات المشاركة ف الشبكة والجامعات الأخرى 2 
أقاليم العالم المختلفة , نة إلى إجراء البحوث والدراسات التي تهدف إلى 
تطوير العملية التعليمية / التعلمية ب الجامعات العربية . وغير ذلك من الأهداف 
التي حددتها هذه الشبكة ‏ وثيقة تأسيسها (جامعة الإسكندرية : ومنظمة الأمم 
المتحدة للتربية والعلوم والثقافة ٠‏ اليونسكو ؛ أكتوير 1551ام). 

وقد عقدت بذ جامعة البحرين ندوة نظمها مكتب التربية العربي لدول الخليج بخ 
المدة من 18 - ٠١‏ أكتوير 1447م تناولت موضوع تأهيل وتقويم عضو هيئة التدريس 
بجامعات الدول الأعضاء بمكتب التربية العربي لدول ١١‏ ٠وصُرضّت‏ ب الندوة 
بعض الاتجاهات والتصورات المرتبطة بهذا الموضوع , وتجارب جامعات بعض الدول 
الخليجية. وقد أكدت الندوة ف توصياتها إنشاء وحدات للتطوير التعليمي 
والأكاديمي لأعضاء هيئة التدريس ف جامعات الخليج العربية مع الأخذ إذ الاعتبار 
تجارب الجامعات العربية والعالمية . وعلى الاهتمام ببناء أدوات التقويم على أسس 
علمية وإجراء دراسات دورية حول هذه الأدوات (مكتب التربية العربي . 15417م). 

كما عقدت كذ جامعة الإمارات العربية المتحدة بمدينة العين إذ الفترة من 7١‏ 
مارس إلى ؟ إبريل 1441م الندوة الإقليمية للتطوير المهني لأعضاء 
جامعات دول مجلس التفاون الخليجي , وحددت أهداف هذه الندو: 

١‏ - تعريف المفاهيم والمنطلقات ف مجال تنمية أعضاء 


أولويات وأساليب العمل بذ مجال تنمية أعضاء هيئة التدريس الجامعي. 
وعرضت يذ الندوة مجموعة من أوراق العمل من مشاركين متعددين مثلوا جامعات 
دول مجلس التعاون | : واتحاد الجامعات العربية , والشبكة العربية للتطوير 
المهني لأعضاء الهيئات التدريسية ف الجامعات العربية . ومنظمة اليونسكو. 
والمنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم ؛ والمنظمة الإسلامية للتربية والعلوم 
والثقافة . ومكتب التربية العربي لدول الخليج (جامعة الإمارات العربية المتحدة 


ااققام). 
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وتولي جامعة البحرين اهتماما متزايدا بتقويم عضو هيئة التدريس بالجامعة . 
إيمانا منها بوجوب التجديد والتطوير ' جميع مجالات الجامعة وبرامجها 
وأنشطتها بصفة عامة . و تطوير وتجديد كفاءات أعضاء هيئة التدريس بصفة 
خاصة. 

وتحدد اللوائح الرسمية بالجامعة ثلاثة مجالات رئيسة لتقويم عضو هيئة التدريس 
ترتبط بالمسؤوليات المناطة به ؛ وهذه المجالات هي: المسؤوليات الأكاديمية , 
وخصص لها ما بين 4٠ - ٠6‏ من درجة التقويم.. وتشمل هذه المسؤوليات : 
التدريس. والبحث . وتطوير المناهج :وإرشاد الطلاب. والمسؤوليات الإدارية 
وخصص لها ما بين ١0‏ - 70 من درجة التقويم وتشمل رثاسة الأقسام ٠‏ وعمادة 
الكليات ؛ أو إدارة أخرى مثل رثاسة الأقسام ٠‏ أو لجان ومجالس على مستوى القسم 
والكلية والجامعة. ثم مجال خدمة الجامعة والمجتمع وخصص له ما بين 0 - 1/1١‏ 
من درجة التقويم . ويدخل ذ هذا المجال الاستشارات والمعونة البيئية وغيرها. 

ويوجد توجه لدى الجامعة بوجوب تقويم التدريس الجامعي من قبل رؤساء 
الأقسام؛ و الوقت الحالي فإن هذا مرهون بتقدم عضو هيثة التدريس إلى الترقية 

الأكاديمية. 

وذ مشروع ترقية أعضاء هيئة التدريس ٠‏ يوجد بندان يتعلقان بتقويم كفاءة 
التدريس , ويتضمنان رأي رئيس القسم يي تدريس المرشح للترقية , وتحديد مواطن 
القوة التي تحتاج إلى بيان أسباب الاتفاق أو الاختلاف مع رأي لجنة الترقية بالقسم. 
ويطلب من رئيس القسم تحديد عدد النقاط التي يمنحها حول هذا الجانب التي 
تتراوح ما بين 4٠ - ٠١‏ نقطة. 

كما أن لدى جامعة البحرين توجها ‏ الوقت الحالي إلى إشراك الزملاء » 
والطلاب ب تقويم التدريس الجامعي. وقد بنت الجامعة بالفعل نموذجا لتقويم 
الطلبة لأداء عضو هيئة التدريس ٠‏ والنموذج المذكور عبارة عن استبانة تقدم 
للطالب . ويطلب منه أن يقوم بملئها . ويتم التعامل مع الإجابات بسرية تامة 
(جامعة البحرين : تقييم جودة التدريس والمقررات الأكاديمية). 

ويتضمن هذا النموذج عشرين عبارة ترتبط بالجوانب التالية : 

- توزيع الخطة الدراسية للمقرر ف بداية الفصل الدراسي. 
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نزام بمضمون الخطة الدراسية. 
- توضيح كيفية تقويم واحتساب الدرجات. 


- الوضوح والتسلسل ف إيصال المعلومات. 

- جذب انتباه الطلبة واهتمامهم. 

- استخدام وقت المحاضرة بشكل فعال. 

- الالمام بالموضوع والتمكن منه. 

- القدرة على جعل الموضوع مثيرا للتفكير. 

- تشجيع الطالب على التعلم الذاتي. 

- تشجيع الطلبة على طرح الأسئلة والمشاركة # مناقشتها. 
- تقبل آراء وأفكار الطلبة المغايرة لرأي الأستاذ. 

- العدل والإنصاف ف التعامل مع الظالب. 

- الحضور باستمرار للمحاضرة وعدم التغيب. 

- الالتزام بوقت المحاضرة المحدد. 

- الالتزام بالساعات المكتبية. 

- تصحيح الفروض والامتحانات وإعطاء الدرجات. 

- الفروض والواجبات والأوراق التي تعطى لإنجازها خارج الصض. 
- عدد الامتحانات التي أعطيت ذف المقرر. 


ويظهر من هذا النموذج أنه أغفل كثيرا من مجالات التدريس الرئيسة مثل 
التدريس الفعال . وتوظيف الوسائل والتقنيات التعليمية / التعلمية . وإتقان مادة 
التخصص. كما أن بنوده لا تقيس ما يجب أن يقاس 2 المجالات الأخرى التي احتوى 
عليها. ومثال ذلك الآتي : - 

.4 مجال التخطيط : اكتفي النموذج بتوزيع الخطة يذ بداية المقرر والالتزام بها . 
ولم يتطرق إلى مواصفات التخطيط الجيد. 

.4 مجال التقويم : اكتفى بتحديد عدد الامتحانات والدقة ‏ تصحيحها : وهي 
عبارات لا معيارية لها. 
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وبغض النظر عن نواحي القصور ئذ النموذج المذكور وكونه لا يشمل بعض الجوانب 
الرئيسة ب التدريس . فضلا عن قصور عباراته يذ قياس ما قصد منها قياسه . إلا 
أن المشكلة تتمثل بذ قدرة الطالب الذي سيقوم بتقويم عضو هيئّة التدريس على 
تصور المفاهيم والمعاني التي تحملها عبارات التموذج . وقدرته على إعطاء تقد 
موضوعي ؛ وهذا الواقع يمكن أن يخلق مشكلة أخرى 0 
هيئة التدريس إلى مجاملة الطالب ب كثير من الأمور الواجبة من أجل أن يحصل 
على رضا هذا الطالب . وبالتالي يكون رضاه عاملا من عوامل إعطاء تقديرات عالية 
لأداء عضو هيئة التدريس. 

ويطرح هذا الواقع بجامعة البحرين مبررا قويا لإ 
الرئيسة لتقويم كفاءة التدريس ؛ وتقدم تموذجا للتدريس الفعال 


اء دراسة تحدد المجالات 


مشكلة البحث ؛ - 
اتبرز مشكلة البحث من غياب النموذج الموضوعي لتقويم أداء عضوهيئة التدريس. 
وتتمثل يذ السؤالين التاليين : - 
١‏ - ما المجالات الفرعية المرتبطة بالتدريس التي يتوجب تقويم أداء عضو هيثة 
التدريس فيها 9. 
١‏ - ما مواصفات الأداء الجيد التي يمكن اعتمادها لتقويم تلك المجالات الفرعيةة. 


أهداف البحث ؛ - 

يستهدف البحث الحالي اقتراح نموذج لتقويم التدريس الجامعي يحدد أهم 
المجالات الرئيسة والفرعية المرتبطة بمجال التدريس . والمواصفات (المعايير) 
المرتبطة بها. 


إجراءات البحث ؛ - 
يعتمد البحث الحالي الإجراءات التالية : - 
١‏ - عرض لبعض الدراسات المرتبطة بالموضوع من أجل تحديد مجالات التدريس. 
ومواصفات التدريس الجامعي الفعال. 
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١‏ - اقتراح نموذج تقويم التدريس الجامعي : وعرضه على مجموعة من المحكمين 
ذوي الاختصاص. 
” - إعادة صياغة النموذج المقترح ب ضوء التعديلات التي يبديها المحكمون. 


المصطلح الرئيس ؛ - 

عضو هيئة التدريس بالجامعة : - عرفه ناثر سارة 
مهام التعليم والبحث ؛ كما يتولى بعض المهمات الإدارية كرئاسة الأقسام الأ 
وإدارة بعض البرامج ومراكز البحوث (ناثر سارة : 1537م): وينطبق هذا على كل 
أعضاء الهيئة الأكاديمية الذين يقومون بمهام التدريس ابتداء من الأستاذ . 
فالأستاذ المشارك ٠‏ والأستاذ المساعد. 

إلا أن الواقع الفعلي ب جامعة البحرين يعهد بالتدريس إلى فئة كبيرة من غير 
الحاصلين على شهادة الدكتوراه يصنفون إلى محاضرين . ومساعدي بحث 
وتدريس: وفنيين ؛ ونسبة هؤلاء تقترب من 1/77 حسب دليل الجامعة للعام الدراسي 
6م . وهم مصنفون ضمن الأكاديميين , لذا فإن الباحث يرى وجوب اندراج 
هذه الفئة ضمن أعضاء هيثة التدريس الذين يجب أن يُمَوْم أداؤهم. 


بعض الدراسات السابقة 
* دراسة فيفرستون (1989 , 167©5000) التي استهدفت تطوير نموذج شامل 
لتطوير الممارسات الخاصة بأعضاء هيثة التدريس يذ كليات المجتمع الأمريكية التي 
يديرها أمريكيون متميزون محولون من جهات أخرى ؛ بالإضافة إلى معرفة 
الاختلاف ف الممارسات بين كليات المجتمع ١‏ وكليات .١‏ التي تدار من 
قبل قادة متميزين. وطورت الدراسة نموذجا لتقويم أغضاء هيثة التدريس ؛ وأداة 
مسحية لتقدير مطابقة البرامج الدراسية للنموذج المطور. وقد بيئت الدراسة أن 
استجابة الكليات التي تدار من قبل القادة المتميزين كانت أكثر فاعلية من استجابات 
الكليات التقليدية. 
*: دراسة باين (1989 , ©0ز8) التي استهدفت التعرف على الجهود التربوية بخ 
مجال تقويم أعضاء هيئة التدريس 2 المعاهد اللاهوتية ‏ الولايات المتحدة 
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الأمريكية وكندا ٠‏ ووظفت لهذا الغرض أداة مسحية لجمع المعلومات شملت 118 
معهدا . وكشفت الدراسة عن وجود سياسات رسمية ومكتوبة بخصوص تقويم 
أعضاء هيئة التدريس بهذه المعاهد تستهدف تطوير النمو المهني لهم ؛ وقد أشار 
أكثر من 4١‏ ؛: من الذين شاركوا بذ الإجابة عن أداة البحث إلى أن التدريس هو أكثر 
المجالات أهمية لتقويم أعضاء هيئة التدريس . يليه البحث. وكشفت الدراسة عن 
وجود بعض المقاومة من قبل أعضاء هيئة التدريس لمثل هذا التقويم. 

* دراسة سيم (1991 , ©5110) التي استهدفت مقارنة إدراك أعضاء هيئة التدريس 
ورؤساء الأقسام لعملية تقويم أعضاء هيئة التدريس . وشملت عينة الدراسة ١١4‏ من 
أعضاء هيئة التدريس ٠‏ و 77 من رؤساء الأقسام . وحددت مجالات التقويم إذ ثلاثة 
. هي : ردود الأفمال حول عملية التقويم . ومستوى الاتصال الموجود بين عضو هيئة 
التدريس ورئيسه , وسلوك عضوهيئة التدريس تجاه عملية التقويم. وكشفت الدراسة 
أن رؤساء الأقسام أكثر إدراكا لعملية تقويم أعضاء هيئة التدريس من حيث قدرتها 
على إحداث تشجيع . ة. كما كشفت 
الدراسة أن عضو هيئة التدريس المثبت 2 و ن أن آبة » ويدرك عملية 


ري (1991 , 8169) التي استهدفت أعضاء هيئة التدريس الذين 
يعملون بالنظام الجزئي من حيث التعرف على المعايير والطرق المستعملة بذ 
تقويمهم, وترتيب أكثر هذه المعابير المستعملة فاعلية . والتعرف على أحسن الطرق 
القياس أدائهم. واعتمدت الدراسة ' جمع المعلومات على تقنية دلفاي عن طريق 
سؤال رؤساء الأقسام ئ كليات المجتمع التابعة لولاية فرجينيا عن حكمهم حول 
الموضوعات التالية : نوعية الأداء التعليمي . ومصادر معلومات التقويم . واستعمال 
استمارات تقويم منظمة . والرضا عن السياسات والممارسات الحالية . واستعمال 
معايير مختلفة 4 تقويم أعضاء هيثة التدريس المتفرغين اوأوب العاملين بالنظام 
الجز: ين من خلال الدراسة أن معظم المجيبين يعتقدون أنهم 
قراراتهم الأكاديمية بأنفسهم من دون الرجوع إلى سياسات وإجراءات التقويم 
الموضوعية. واستخلصت الدراسة مجموعة من المعايير المرتبطة بتقويم أداء عضو 
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هيئة التدريسض.فيما يتصل بتطوير المنهج ٠.‏ والنمو.ا! والصفات الخاصة ٠‏ 
واحترام الآخرين. كما دلت الدراسة على اقتناع المجيبين أن أهم مجال لتقويم عضو 
هيئة التدريس هو مجال التدريس ٠‏ وأكدت وجوبة استعمال معابير وإجراءات 
مختلفة ب تقويم أعضاء هيئة التدريس. 

“د دراسة كارتر( 1992 , 0©6ة©) التي استهدفت التحقق من تحليل التفاعل 
اللفظي ‏ الحكم على أداء عضو هيئّة التدريس ٠‏ ووظفت الدراسة نموذج فلاندرز 
المعدل من قبل هوفر مدخلة بعض التعديلات عليه بحيث لا يقتصر على التفاعل 
اللفظي ٠‏ بل ويشمل تحليل التفاعلات الأخرى غير اللفظية. وتوصلت الدراسة إلى 
أنه يمكن الحكم على أداء عضو هيئة التدريس بذ مجالات هي : الحماس » 
والتعامل مع الطلاب ٠‏ وتنظيم العزوض. / 

* و الدراسة التي قدمها ناثر سارة (1557) عرض للأسلوب المتبع 2 ترقية 
أعضاء هيئة التدريس بجامعة البحرين والمحكات التي تستخدم من الأقسام 
والكليات . ومن أبرز تلك : جودة التدريس . ومحكاته : الفعالية 4 غرفة الصف ٠‏ 
وسهولة التواصل بين الطلاب والأستاذ ؛ والأداء البحثي الذي يشمل البحوث 
المنشورة وغير المنشورة ؛ ثم القيادة والمساهمة ‏ عمليات التجديد ؛ ومنها تطوير 
المناهج . والتجديدات ؛ والتفاعل مع الزملاء ؛ والواجبات الإدارية ؛ ومجال خدمة 
المجتمع. وضمن عرضه للخصائص المميزة للمعلم الفعال , عرض الباحث نتائج 
بعض البحوث حول هذا الموضوع التي تجمع على أن المعلمين الفمالين يتميزون عن 
زملائهم الأقل فمالية ' بعض أو جميع الخصائص التالية :- 

١‏ - التمكن من مادة الاختصاص. 

- إشراك الطلاب © العمليات الصفية. 

*- مهارات التواصل (اللفظي: الكلام ؛ وغير اللفظي : تحرك المعلم وتعبيراته). 

4 - إدازة الصف. 

ه - الصفات الشخصية للمعلم (الصبر ؛ التسامح ؛ روح الفكاهة ‏ الحماس ٠‏ 
المودة والاهتمام : النضج العاطفي ؛ الاتجاه الإيجابي نحو مهنة التعليم والطلاب ٠‏ 
العدل). 

* وأشار جليل العريض (1447) © دراسته إلى أن بعض الدراسات المتعلقة بأعباء 
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أعضاء هيئة التدريس بذ الجامعات # الغرب تحدد ذلك غ : التدريس ؛ والبحث . 
وخدمة الجامعة وتقديم الإرشاد والمشورة وخدمة المجتمع ٠‏ بالإضافة إلى التطوير 
المهني, والأنشظة الشخصية. وأوردت الدراسة تفصيلا لهذه النشاطات الأكاديمية 
مستمدة من هارولد يوكر انالا .18 118010 . حيث أوضح أن عبء التدريس 
يرتبط بإعداد الدروس ٠‏ وتهيئة النشاطات المطلوبة من المتعلمين ؛ والامتحانات : 
والوقت الذي يصرف مع الطلبة ب شأن الحصص الصفية. 

و دراسة كاشين ( 1996 , «نطكة©) وضع الباحث ست عشرة خطوة متسلسلة 
لتقويم أعضاء هيئة التدريس منها : تحديد الأهداف التعليمية للبرنامج ؛ وتحديد 
المسؤوليات الرئيسة والفرعية لعضوهيئة التدريس , ومصادر البيانات التي 
ستستعمل ‏ تقويم هذه المسؤوليات . وتوظيف مصادر متعددة للمعلومات ؛ والتأكد 
من صلاحية البيانات . وتحديد محكات الحكم على المسؤوليات الفرعية ؛ وتدريب 
من يقوم بعملية التقويم . وتدريب المشرفين على تقديم تغذية مرتدة من خلال عملية 
التقويم. 

* وذ دراسة كامبلس(1996 , 81061155©) حول طرق تقويم أعضاء هيثة 
التدريس من قبل قسم علم النفس بكلية يورسينوس 0116© 181005 بذ ولاية 
بنسلفانيا الأمريكية ركزت الباحثة على الحاجة إلى ربط الجوائز الممنوحة لأعضاء 
هيثة التدريس بتحصيل الطلاب : وإعطاء أعضاء هيئة التدريس مزيدا من 
المدخلات عن النقويم الجامعي وترقياتهم. وعرضت لجهود قسم علم النفس الذي 
يستخدم عمليات متعددة ومتدرجة تركز على : التقويم الذاتي ؛ وتقويم القسم 
الأدوار أعضاء هيئة التدريس والعبء الذي يتحملونه والمكافآت التي يحصلون عليها. 
ومستوى تحصيل الطلاب ٠‏ ونظام الحوافز المتبع والمقترحات المقدمة للتفيير. 

* وركزت دراسة مري (30898 -. , 90إ#8ناة3) على حقائب التدريس 
101105 عع لااطعه») التي تسهم ‏ مساعدة رؤساء الأقسام على توفير مناخ ممتاز 
للتدريس . وتمييز الجيد منه . ورفع الإنتاجية. وتحوي هذه الحقائب على معلومات. 
عما يدرس ؛ والهدف منه ؛ وخطط واستراتيجيات التدريس . ومؤشرات الفعالية يذ 
التدريس وخطط تحسين التدريس. 

*أما ورقة شاكلفورد (1994 , 1050اع51316) التي قدمت إلى أحد مؤتمرات تقويم 
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أداء أعضاء هيئة التدريس فقد ركزت على مفهوم حقيبة التدريس . وكيف توظف 
لتسهيل التدريس . وكيف يمكن تقويمها. 3 
ومن الدراسات السابقة يمكن استخلاص بعض الأمور التي تحكم عملية تقويم 
عضوهيئة التدريس بالجامعة . وأبرزها الآت 
-١‏ اهتمام المؤسسات الجاممية بتقويم أداء عضوهيئة التدريس بالجامعة ٠‏ 
انطلاقا من إسهام هذا التقويم ‏ تطوير هذا الأداء ؛ كما يؤدي إلى استمرارية 
النمو المهني لعضو هيئة التدريس وإحداث تشجيع وتفذية راجمة تسهم آذ تجديد 
قدراته وتطويره. 
؟ - أن أكثر المجالات التي 


ي تقويمها بذ هذا الجاتب هو مجال التدريس . ثم 


؛ - أن رؤساء الأقسام هم أكثر الجهات فهما وإدراكا لعملية تقويم التدريس 
الجامعي . وأهدافها . كما أنه من الممكن إشراك الطلاب والزملاء ‏ هذه العملية. 

ه - أن هناك تأكيدا على تنويع إجراءات التقويم المتبعة والوساثل المستخدمة فيها. 
وتأكيدا على تحليل التفاعلات اللفظية ؛ وغير اللفظية الجارية ب المواقف التدريسية 
بهدف الاستفادة منها إذ تحديد نواحي القوة ونواحي الضعف. 

- أن من أبرز المجالات التي يتم تقويمها ب التدريس الجامعي : الأداء التدريسي 
(عروض المعلم) ٠‏ وتخطيط المنهج (المقررات الدراسية) وتطويره ؛ والتفاعلات 
المختلفة مع الأطراف الأخرى , وخصوصا مع الطلاب ‏ ثم حماس المعلم والتزامه. 
- أن عملية التقويم هذه يجب أن تكون علمية تستند إلى محكات ومعايير 
موضوعية , وهي تحتاج إلى متدربين يتقنون عمليات تنفيذها ٠‏ والاستفادة من 
نتائجها ‏ تطوير النموالمهني. 

- أن تطوير أداء التدريس وتقويمه يجب أن يرتبط بنظام من الحوافز كي يكون 
مقبولا لدى أعضاء هيئة التدريس ؛ من جهة ٠‏ وليعطى كل ذي حق حقه . من جهة 
أخرى. 
3 


أن التقويم الذاتي يحتل مكانا بارزا ‏ هذه العملية. 
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النموذج المقترح لتقويم التدريس الجامعي 


انطلاقا من الدراسات السابقة ب مجال الأدوار والكفايات الأدائية لعضو هيئة 
التدريس التي تؤكد وجوبّ امتلاك عضوهيئة التدريس لمجموعة من كفايات 
ومهارات التدريس (راجع على سبيل المثال 7 .1 بمقحومة؟ ,للم 

:1972 ,.3 اتعطامي بامموهه1] معد عام بمماعسهك؟ :1975 ,رع مما بسملع 
؛ وكذلك عبد علي محمد حسن 1487 م) ؛ ومن الدراسات السابقة ' مجال تقويم 
التدريس بالجامعة التي تحدد مجموعة من المجالات الرئيسة والفرعية لعضو هيئة 
التدريس ٠‏ ومراجعةٌ اللوائح الرسمية الصادرة عن جامعة البحرين . وخصوصا 
تلك التي تحدد أدوار ومهام عضو هيئة التدريس ؛ وأخذا بآراء المختصين ذخ مجال 
التدريس والتقويم . طور الباحث نموذجا لتقويم التدريس بالجامعة ؛ ويوضح الشكل 
التالي مكونات هذا النموذج. 


شكل رقم )١(‏ 


|التدريس| || المادة 
القعال | || العلمية 
شح 


يتكون النموذج من سبعة مجالات . هي : - 
١‏ -الالتزام المهني + - 


من الأمور التي يجب توافرها لدى عضو هيئة التدريس بالجامعة الالتزام المهني 
الذي يتضمن الالتزام بالقيم والأعراف والتقاليد الجامعية . ومراعاة القيم 
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والأعراف والتقاليد الاجتماعية ٠‏ والالتزام بالأنظمة واللوائح الإدارية ؛ بالإضافة 
إلى الالتزام بالمهام والأدوار والواجبات التدريسية المنوطة به ؛ ومراعاة الوقت 
المحدد لذلك. وقد يبدو أن هذا المجال خارج عن نطاق التدريس ؛ لكنه ' الواقع 
أصل للتدريس الفعال . لذا لزم تقويمه . والمدرس الذي لا يلتزم مهنيا لا يمكن أن 
يقدم تدريسا فعالا. 


- ٠ التخطيط للتدريس‎ -١ 
ويتضمن قيام عضو هيئة التدريس بوضع مخطط عام للتدريس يحدد الأهداف‎ 
التعليمية المرتقبة من الطالب ؛ والموضوعات الدراسية موزعة على الوقت‎ 
المخصص؛ وتحديد أدوار الطلبة .ومشاركاتهم ؛ واعتماد إجراءات سليمة لتقويم‎ 
والنشاطات‎ ٠ تعلم الطلاب ؛ كما يتضمن التزامه بوضع خطط للمحاضرات‎ 

الأخرى التي يقوم بها. 


" - العلاقات مع الطلاب والزملاء + - 
ويتضمن التزام عضو هيئة التدريس بإيجاد علاقات إيجابية مع الطلاب قائمة 
على الاحترام المتبادل . والثقة ب الطاب , وتشجيعه على المبادرة الذاتية ؛ وإبداء 
الرأي . بالإضافة إلى إقامة علاقات وطيدة مع 0 
الذ, ركون معه ' تدريس مقررات دراسية. 
؛ - التدريس الفعال ؛ - 
ويتضمن قدرة عضوهيئة التدريس على توظيف طرائق التدريس المختلفة ٠‏ 
كالمحاضرة ٠‏ والمناقشة ؛ والندوة ؛ وقدرته على الاستفادة من مصادر التعلم 
المختلفة ٠‏ كالمراجع . والدوريات : والبحوث والدراسات. والمؤتمرات ؛ والندوات ٠‏ 
والحلقات العلمية. 


ه - المادة العلمية ؛ - 

ويتضمن قدرة عضو هيثة التدريس 2 تقديم مادة علمية صحيحة ثرية مفيدة 
للطالب ؛ والإفادة من مصادر التعلم المختلفة كالمراجع والدوريات والبحوث 
المتوافرة؛ والإفادة من المؤتمرات والندوات والحلقات العلمية. 
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إذ التدريس ٠‏ 
والإفادة منها 'خ إحداث تعلم فعال . ومنها توظيف الحاسب الآلي وشبكة المعلومات 
المتاحة ‏ الحصول على المعرفة اللازمة. 


- تقويم تعلم الطلاب ؛‎ - ١ 
ويتضمن مدى قدرة عضو هيئة التدريس على تقويم تعلم طلابه تقويما موضوعيا‎ 
بالاعتماد على وسائل سليمة ؛ وبناء وسائل متنوعة لتقويم تعلم طلابه تستند إلى‎ 
معايير التقويم الجيد.‎ 


معايير تقويم التدريس ٠‏ - 

معابير تقويم التدريس بالمجالات السبعة المكونة لنموذج تقويم التدريس 
المقترح , وقد صيغ كل معيار # عبارة ترتبط بسلوك ينبغي أن يظهره عضو هيئة 
التدريس بالجامعة. واختير مقياس «ليكرت» الخماسي لتقدير الأداء ؛ ويتضمن 
التقديرات الآتية : دائما . غالبا . أحيانا , قليلا . نادرا. ويعني التقدير الأول اتصاف 
سلوك عضو هيئة التدريس بالأداء المطلوب بصقة مستمرة ؛ كما يعني تقدير «غالبا» 
اتصاف سلوك عضوهيثة التدريس بالأداء المطلوب ب أغلب الأوقات . ويعني تقدير 
«أحيانا» اتصاف سلوك عضو هيئة التدريس بالأداء المطلوب ذ بعض الأحيان . كما 
يعني تقدير «قليلاء اتصاف سلوك عضو هيئة التدريس بالأداء المطلوب ب قليل من 
الأحيان فقط ٠‏ أما تقدير : نادرا . فيشير إلى ندرة الأداء. ويبين الجدول رقم )١(‏ 
المعايير المقترحة لكل مجال من المجالات السبعة. 
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جدول رقم (1) 
المجالات الرئيسة لنموذج تقويم التدريس بالجامعة والمعايير المرتبطة بها 


المجال التخصميار 


|الالتزام المهني براعي التقائيد والأعراف والقيم الخاصة بالمجتمع, 
يراعي التقاليد والأعراف والقيم الجاممية. 

يلتم باللوائح والنظم الإدارية. 

يحسن تآدية المهام الموكلة إليه. 


ام بالوقت والمواعيد. 


يضع مخططا عاما للتدريس. 
يحده الأهداف المطلوية من الطلاب. 

يحدد افوضوماب الدراسهة واللهام التقلوية من 
الطللاب ونشاطاتهم. 

يحدد المراجع والكتب اللازمة. 

يعد للمحاضرات والأنشطة الأخرى التي يقوم بها. 


يحتمظ يعلاقات سليمة مع الطلاب. 
يحدز الاب على المشاركة الإيجابية. 
يشجح الطلاب على إيداء الرأي وامهادرة. 
يتعاون مع الزملاء الدين يدرسون معه. 
يتماون مع المسؤولين والزملاء الأخرين. 


يجيد هنون التدريس المختافة (المحاطرة. والمناهشة. 
عظيم التدوات.....,الع). 

يتوع درائق التدريس بدلا من الاقتصار على المحاضرة. 
يتيح للطلاب طرصا للمشاركة اننماقة. 

يعمل على تدمية المهارات العقلية الملياً للطائب. 

يشجع الطالب على الابتكار والإبداع. 


يستزيد من امعلومات والمصرطة. 

يستنيد من الخدمات الملمية الخقدمة من قبل الجاممة. 
يعمج كد صمي الوك ولي فيه السك 
المقمية. 

يقدم آراء جديدة تضاف إلى العلم. 

يستقيد من التقنيات امتاحة لة إقراء التدريس» 

يوظف بعض الوسائل التمليمية. 

يستفيد من خدماث الحاسب الأني. 

يستقيد من النماذج المقدمة بهذ مجال التدريس ‏ وانتقويم. 
ينتج بعض الوسائل الخفيدة يذ التدريس. 


.يتينى إطارا مرجميا ة تقويمه للطلاب.. 
يجيد يناء الاختيارات وأدوات التقويم الأخرى: 
يتوع إجراءات التتويم. 

يحتضظ يسجلات لتقويم الطلاب. 

يستفيد من نتائج التقويم.ذ إحداث تفدية راجمة. 
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ضبط المعايير: - 
وضعت المعايير ضمن قائمة أطلق عليها «استمارة مقترحة لتقويم التدريس لعضو 
الهيئة التدريسية بالجامعة». وتم عرض هذه القائمة على مجموعة مختارة من 
أعضاء هيئة التدريس بجامعة البحرين. وروعي ‏ الاختيار الخبرات السابقة لعضو 
هيئة التدريس ؛ والمقررات التي يقوم بتدريسها . والمناصب الإدارية التي تبوأها , 
وذلك من أجل الحصول على مقترحات عملية. 


الاستفسارات التي أثارها المحكمون ؛ - 
أثار المحكمون مجموعة من الاستفسارات حول الاستمارة المقترحة ٠‏ وتعكس هذه 
الاستفسارات نوعا من الغموض غ فهم بنود هذه الاستمارة . مما جمل الباحث يعيد 
النظر ' صياغة البنود التي دارت الاستفسارات حولها ٠‏ وفيما يلي أبرز هذه 
والموقف الذي اتخذه الباحث بشأنها : - 


التدريس نفسه (تقويم ذاتي) ؛ أم رئيس 
القسم (تقويم زميل لزميل) , أم الطالب (تقويم طالب لعضوهيئة التدريس) . أم 
خبراء آخرون من خارج الجامعة 5. 

رأي الباحث : - يرى الباحث أن هذه الاستمارة معدة للتطبيق من قبل رؤساء 
الأقسام . أو الإداريين المناط بهم تقويم التدريس الجاممي. سواء كانوا من 
الجامعة؛ أم من خارجها ؛ كما أنه يمكن الاستفادة من الاستمارة ‏ مجال التقويم 
الذاتي. أما تقويم الطالب للمدرس ٠‏ فيفضل الباحث تبني استمارة أخرى أكثر 
وضوحا للطالب. 


من سيوظف الاستمارة 5 أهموعضو 
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مجالات التقويم + - 

هل تقتصر الاستمارة على تقويم التدريس فقط (تخطيط المواقف التعليمية / 
التعلمية . وتنفيذها . وتقويمها) . أم تشمل مجالات أخرى 5 وهل الالتزام المهني 
جز مون التدريمن 79 

رأي الباحث : - تقتصر الاستمارة على تقويم التدريس فقط ؛ أما المهام والأدوار 
الأخرى , كالبحث ؛ وخدمة المجتمع ٠‏ فيمكن تقويمها بأدوات أخرى ؛ لكن التدزيس 
مرتبط بأدوار خارج غرف الدراسة ٠‏ كالتخطيط ؛ والعلاقات مع الزملاء ومع 
الطلبة . ويتأثر باتجاهات المعلم وقيمه ؛ ورؤاه : الأمر الذي يتوجب تقويمه باعتباره 
جزءا من التدريس. ويمكن تقويم ذلك عن طريق رئيس القسم ؛ أو تقويم الزملاء 


الآخرين. 


مؤشرات الأداء الجيد + - 

اما مؤشرات الأداء الجيد للبنود الواردة ‏ الاستمارة 5. وكيف يمكن للمقوم الحكم 
على أداء عضو هيثة التدريس وإعطائه تقديرا من التقديرات المحددة بعيدا عن 
التحيز الذاتي 5 


: - يسلم الباحث أن من يقوم بتقويم التدريس الجاممي لا بد أن يكون 
مؤهلا لهذه المهمة , وأن من أبرز المهارات التي يجب أن يتقنها هذا المقوم توظيف 
المؤشرات الموجبة والسالبة التي تدل على فاعلية التدريس. ومثلا على ذلك البنود 
التالية : البند رقم ١١‏ : يحتفظ بعلاقات سليمة مع الطلاب. توجد مؤشرات سالبة 
ومؤشرات موجبة تدل على مستوى الأداء ب هذا المجال ؛ ومثلا على المؤشرات 
الساا 


الاتوجد شكاوى طلابية عن عضوهيئة التدريس . أما المؤشرات 
اء الطلاب على تدريسه. والبند رقم 17 : يحفز الطلاب على المشاركة 
والعمل ٠‏ فمثلا على مؤشر سالب يدل على جودة الأداء : يشكو الطلاب من 
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كثرة التعيينات والنشاطات التي يطلبها المدرس منهم. ومؤشر موجب : يلاحظ 
المقوم بعض المهام الموكلة للطلاب التي تتطلب منهم مشاركة فمالة. والبند رقم ؛ : 
يحسن تأدية المهام الموكلة إليه . وهو بند يرتبط بالتزام عضوهيئة التدريس المهني: 
فمن اليسير أن يجمع المقوم مؤشرات جودة الأداء سواء متها السالب والموجب , 
مثلا: الدقة بذ الأداء . وسرعة الإنجاز . والتنظيم الجيد كلها مؤشرات موجبة 
إيجابية. 

غموض بعض المفاهيم والمصطلحات ومدى ارتباطها بمجال تقويم التدريس:- 

برزت بعض التساؤلات حول معتى بعض المفاهيم والمصطلحات المستعملة بذ 
الاستمارة مثل : التقاليد والأعراف الجامعية ‏ والأهداف التعليمية . وفنون 
التدريس. وإضافات للعلم . والتقنيات التعليمية / التعلمية , ونماذج التدريس ؛ وقد 
اقترح البعمض تفصيلا لبعضها أو إلغاتها. 


رأي الباحث ؛ - 

يعتقد الباحث أن المفاهيم التي دار التساؤل عنها ليست غامضة على من سيوظف 
هذه الاستمارة . وإذا ما وجد نوع من الفموض حولها فيمكن توضيح ذلك بشرح هذه 
المفاهيم والمصطلحات ‏ ملحق خاص يرفق بالاستمارة. 


آراء المحكمين حول الاستمارة ومقترحاتهم : - 


يوضح الجدول رقم (3) آراء المحكمين ومقترحاتهم حول مجال الالتزام المهني , 
ومنه يلاحظ إدخال بعض التعديلات الطفيفة على البتود الخاصة بهذا المجال. 
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جدول رقم (؟) 


آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال الالتزام المهني 


اليفد الاقتراح المقدم 
.براعي التقاليد والأصراف | متداخلةمع البتد ١‏ 
والقيم الخاصة بالمجتب 

ويبقي البند كما هو. 


براعي التقائيد والأعراف 
.والقيم الجاممية. 


- إضافة ؛ الأكاديمية ؛ يعد 
التظم الإدارية. 


- ثفيير القعل ؛ يحسن ٠‏ إلى 
يؤدي ؛ وإضافة ؛ على أحسن 
وجه ٠‏ نهاية الميارة. 


يسجب أنتحدد ‏ أوهات 
ومواعيد المحاضرة . وأنشطة 


يقتئع بمهنة التدريس ٠‏ ويداقع 
اعنها . ويشجع غيره على 
الالتحاق بها. 


رأي الباحث 


رغم التداخل بينها وبين القيم 

الجاممية إلا أن للقهم 

الجامعية صفة تخصيصية. 
اوييقى البند كما هو 


التجاممة أعراف وتقاليد 
اخاصة تقتضي من عضو هيئة 
التدريس الالتزام بها. وهو 
يجب أن يكون قدوة صالحة. 
تمكس هذه القيم: والقيم 
الجاممية مستمد أكثرها من 
اقيم الجتمع , لكلتها أكثر 
افتعميصا. 

وعليه يجب الإبقاء على هذا 
اليثد دون تغيير. 


يوجد تفصيل أكثر للالتزام 
بالنظم الأكاديمية بذ اليقود 
الثالية 

وييقى البند دون تقيير. 


إيوافق الباحث ملى هنذا 
التمديل ليصيح البقد 

يؤدي المهام الموكلة إإنيه على 
أحسن وجه. 


اليسست مقتصرة على أنشطلة. 
الستدريس . وتشمل وقث 
الاجثما مات والإرشاد...الخ. 
وييقى اليتد كما هو 

توجد بنود أخرى لفياس هذا 
الاتجاه ٠‏ 

ولا حاجة لهذا البئد. 


كما يوضح الجدول رقم (؟) آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال التخطيط 
للتدريس . وقد أدخل المحكمون بعض التعديلات على هذه البنود : كما أن البند رقم 


8 قد تم حذفه لكونه متضمنا ف البند رقم 7. 
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جدول رقم (5) 
آراء المحكمين حول البتود الخاصة بمجال التخطيط للتدريس 


الاقتراح المقدم 


يضاف أيضاوشع | | 
مخطط عام لتقويم تعلم 


الطلاب 


تحديسد القصود أشيف اكلمة [التعليميقس بعد 
بالأمداف . صل هي كدمة زالأمداف ز كما أخذ 
الأمداف الشلوب بسالاقتراح السذي يسربسط بين 
اتحقيقها من الطلاب 5 الأمداف والتشاطات التعلمية. 

- ريط الأهداف كح الهاقد كالآتي:. يحده 
بالنشاطات المطلوية الأهداف المطلوبة ومهام الطلاب 
ونشاطاتهم 


يحدد مهام وأتشطة | متضمن ‏ اليتد 5 يدف البند لكون اليد ١‏ : يحدد. 
الطلاب. هذه الأنشطة. 


يحدد المراجمع والكثب | تضاف كلمة : الدراسية. اتعدل البئد ليقرأ ؛ يحدد الخراجع 
اللازمة بعد كلمة ؛ الكتب , .والكتب الدراسية الموظفة ا 
التدريس. 


يمد للمحامرات | غير واضحة ؛ ويصمب مطلوب من اللدرس أن يعد مسيقا 
والأنشطة الأخرى الثي | قياسها الشؤون الستتدريس ؛ والشدوات 
يقوم بها | استبدال كلمة :يعد .ب والمحاضرات ؛ ويمكن قياس ذلك 
يتطيل بأخذ آراء الطلبة والمشاركين 


الآخرين. 
يمدل البقد ليكون. 


يخطط للمحاضرات والنشاطات 
الأخرى التي يقوم بها 

- يسوزع اللوضوصات يدل ضمن المقطط العام 
الدزاسية على امن اللقتزيس . البقد 5 

لسوت كر 

الدراسي 

أما الجدول رقم (4) فيوضح آراء المحكمين بالنسبة للبنود الخاصة بمجال 
العلاقات مع الطلاب والزملاء ٠‏ والتعديلات التي أدخلها هؤلاء المحكمون عليها 
تعديلات تتعلق بالصياغة أخذ الباحث بمعظمها. 
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جدول رقم (4) 
آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال العلاقات مع الطلاب والزملاء 


يعدل البند ليكون. 
يحتفظ بعلاقات إيجابية مع 
الطالاب. 


يعدل اليتد ليكون. 
يحفزالطلاب على المشاركة 
الايجابية. 


يشجع الطلاب على إيداء يعدل البند كالتائي 
الرأي والمبادرة. يشجع الطلاب على المبادرة 
وابداء الرأي. 


يتماون مع الزملا الذين 3 - لاحاجة لتمديل مجالات الثماون 
هنا. 
تماد صياغة البند ليكون. 
يتماون مع الزملاء الذين يدرسون 
المقرر الدراسي. 


يدرسون معه. 


كلمة المسؤول تحمل ممناها 
تحديدا . وكذلك كلمة الزملاء ٠,‏ 
ولاحاجة للتحديد. 


ويوضح الجدول رقم (0) آراء المحكمين حول مجال التدريس الفعال ؛ ومنه نرى 
أن هناك بعض التعديلات التي أدخلت على صياغة البنود وهي تعديلات لا تؤثر بذ 
مضمونها. 


تقويم التدريس الجامعي د .عيد علي محمد حسن 


جدول رقم (0) 
آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال التدريس الفعال 


البند 


| يجيد فنون التدريس | تستب تماد صياغة البند كالآتي 
المختدفة (اللحاضراة. .يوظف طرائق التندريس 
واللنافشة. تنظيهم المختلفة (المحاضرة ؛ والمناقشة. 
الندوات ......... الخ. قتظيم الندوات. .....الخ). 


.ينوع طرائق التدريس بدلا | | 9 الاضرورة لهذه الإضافة لآن ذلك 


من الاققتصار ملي .|| اموق من الأمور اليديهية. 
الخاضرة. 


.بتيع للطلاب فرصا | تحديد الم تماد صياغة البند كالآتي. 
اللمشاركة الفمالة. تمليمية .يتيج للطلاب فرصا للمشاركة ب 


3 العملية التعليمية / التعلمية. 


يعمل على تنمية المهارات : تماد صياغة البند كالآتي 
العقلية للطالب. ةي يؤكد على تنمية المهارات العقلية 
العليا للطالب. 


تشجيع الطالب على | استبدال كلمة تماد صياغة البند كالأتي 
الابتكار والإبداع. يحفزالطالب على الابتكار 
والإيداع. 


أما الجدول رقم (1) فيوضح آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال المادة 
العلمية التي يمتلكها عضو هيئة التدريس ؛ وقد تم تعديل بعض البنود وفقا لهذه 
آلآراء إلا أن محتواها بقي على حاله . عدا البند 77 الذي وجه إلى توظيف المراجع 
والدوريات والبحوث 2 النمو الممعرخ. 
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جدول رقم (7) 
آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال المادة العلمية 


رأي الباحث 


-إتقان امادة العلمية مؤشر جيد 
على البحث الملمي: . . 

- تماد صياغة البند كالآتي؛ 
يتقن امادة الدراسية التي يقوم 
م 


يرى الباحث أنها أكثر ارتباطا 
بهذا المجال باعتبار هذا الأداء 
وسيلة للتطوير المهشي , ويبقى 
البند كما هو 
يعدل البند كالثالي 

يقدم آراء جديدة تضاف إلى 
العلم. 


ي يوظفها عضو هيئة التدريس بالجامعة ؛ ولم يتغير محتوى 
البنود : وإنما أدخلت بعض التعديلات عليها . لكن البند 1 وجه إلى إجادة توظيف 
الحاسب الآلي بدلا من الاقتصار على الاستفادة من خدماته ؛ وهو بند يتطلب من 
عضو هيئة التدريس أن يتقن كثيرا من المهارات الخاصة بتوظيف الحاسب الآلي 
حتى يتمكن من الاستفادة من خدماته. كما أضيف إلى البند 74 المتعلق بتوظيف 
النماذج ما يفيد توظيفه نماذج تتصل بالتفاعل . اللفظي وغير اللفظي ٠‏ وهي 
مهارات لازمة لإدارة التفاعلات ف المواقف التعليمية / التعلمية. 
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جدول رقم (17) 
آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال التقنيات التعليمية / 
التعلمية الموظفة 


بستفيد من التقئهات 
التاحة إثسراء الهائلة المتوافرة مثل شبكة 
قهزين الإنترنت وغيرها بذ النمو المهني 
ويقاؤه شروري. 


إضافة الوسائل يعدل البند كالأني 
يوظف يعض الوسائل التعليمية. 
/ التعلمية. 


ابيستميد من خدمات يعدل البند كالتالي 

لحاسب اللي يجيد توظيف الحاسب الألي 2 
الحصؤل على المعرقة ومعالجة 

اللعلومات. 


يستمهد من الدملاج يعت البند كالآتي : يستفيد من 

القدمة يمجال انماذج التدريس ؛ والتضاصل 

التدريس ٠‏ والتقويم. اللفظي وغير اللفظي ؛ والتقويم. 
اللقترحة. 


ويوضح الجدول رقم (4) آزاء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال تقويم 
الطلاب: ومنه يظهر أن المقترحات لم تكن مقترحات أساسية . وقد فضل الباحث 
اء على الصياغات السابقة للبنود. 
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جدول رقم (4) 
آراء المحكمين حول البنود الخاصة بمجال تقويم الطلاب 


البند الاقتراح المقدم رأي الباحث 


بتبنى إطارا مرجمياعة. | يجب تعديد هذه الأطر: الاحاجة لتحديد هذه الأطر هنا. 
تقويمه للطلاب. 

بجيد بناء الاختبارات || الأفضتمديدها : 
وأدوات التقويم الأخرى. | بأدوات التقويم العلمية. الأخزى تحمل بذ معناها أن تكون 
هه الأدوات علمية. 


ينوع إجراءات التقويم. ا ليس هنا مجال لتحديدها. 
الإجراءات. 


يحتفظ بسجلات لتقويم | تستبدل كلمتي ١‏ لتقويم كلمة التقويم : لها دلالةالمتابعة. 
الطلاب. 


دمي سين تداق زيط القفذية الراجمة بمملية. 
التقويم ب إحداث تفذية التويم له دلائة أقوى هنا 
د 


تقويم التدريس الجامعي د .عبد علي محمد حسن 


قائمة المراجع 


-١‏ أحمد الخطيب (14178) بعض الكفايات التعليمية الأساسية اللازمة للمعلم 
العربي . معهد التربية ؛ الأنروا . اليونسكو. 

١‏ - جامعة الإسكندرية . ومنظمة الأمم المتحدة للتربية والعلوم والثقافة : اليونسكو. 
إنشاء الشبكة العربية للتطوير المهني لأعضاء الهيئات التدريسية ف الجامعات 
العربية .(أكتوير 541ام). 

- جامعة الإمارات العربية المتحدة بالتعاون مع منظمة اليونسكو / اليوندياس , 
والشبكة العربية للتطوير المهني لأعضاء الهيثات التدريسية ب الجامعات العربية 
؛ الندوة الإقليمية للتطوير المهني لأعضاء هيئة التدريس ذ جامعات دول مجلس 
التعاون الخليجي ٠‏ العين ١؟‏ مارس - ؟ إبريل 1485م. 

؛ - جامعة البحرين ٠‏ تقييم جودة التدريس والمقررات الدراسية (نموذج يستخدم 
حاليا ' تقويم جودة تدريس عضو هيثة التدريس والمقررات الدراسية من قبل 
الطلاب الذين يدرسون المقررات الدراسية). 

© - جليل إبراهيم العريض (1945م) ٠‏ إدارة تنمية أعضاء هيثة التدريس بخ 
جامعات دول مجلس التعاون الخليجي ٠‏ الندوة الإقليمية للتطوير المهني لأعضاء 
هيئة التدريس ب جامعات دول مجلس التعاون الخليجي ؛ العين 7١‏ مارس - * 
إبريل ؟قخام. 

5 - عبدعلي محمد حسن (1587) «بناء برنامج لإعداد معلمي المرحلة الابتدائية 

بالبحرين قائم على الكفايات الأدائية , رسالة دكتوراه غير منشورة ؛ كلية التربية . 


بية العربي ٠‏ جامعة البحرين . التقرير الختامي والتوصيات لندوة 
تأهيل وتقويم عضوهيئة التدريس بجامعات الدول الأعضاء بمكتب التربية العربي 
الدول الخليج ؛ البحرين ؛ 77 - 4؟ ربيع الثاني 1517 ه الموافق 18 - ٠١‏ أكتوبر 
ام 

8 - ناثر سارة (1547 م) . تقويم وتطوير أعضاء هيئة التدريس # جامعة البحرين. 
ورقة مقدمة إلى ندوة تأهيل وتقويم عضو هيئة التدريس بجامعات الدول الأعضاء 
بمكتب التربية العربي لدول الخليج .18 - ٠١‏ أكتوبر 1557 م . البحرين. 
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عمتامسله؟ مذ لمكن مفعيقك عط أه لوسك لك (1991) ,كد20 ردك ,وميم - 9 
بمعاكرى عيعلامه بواتسصصمك متمتعيت! عط منطته برالتمدع أعمسؤلم 
.199 06 بكاعماكاى ممتاسارعوواط 

والنعةظ عط 6ه مممعه ومممتستاوط “ (1974) .له اك ,8 بممممطعيه - 0ل 
موعلا ممتصيط كندما .)5 تكسما ب)ى “ بعماتسصص طادمم لمممتجع امم 
والبعة"! /ون عممع؟ مه كسسك ع15 :1995 ,عتمدممآ - ,مفلته نمل باعتسعاط 
بكعمعلافك براتصتصسصسف 106 عسسمطعمامعك علظ باععولط علعلظ .وم المي 
ععاعهمة وما 

لقممتاعيسعما أه ومعتلعمم د كد خ١1‏ عمنونا “ (1992) .8 للمموط ,عمدت - 1ل 
,كاعماكطة ممتتسامعوكاط بتمدمعمم أمعمسععممما! عتسفمع د هذ عممقدم ملعم 
19 .01 

مذ عنم جامعلن5 عمتدنا سمه كومعمممك “ (1983) .8 سبمتللا/لا عمتطعم - 12 
نما بععوعلامه باتمسسصق عمط كممتععيله عل بكعوعاامك راتماسممع 
©8181 . موتامس لدع برااهد؟ أو عممع؟ قصه كتعماة عط1 : 1995 , علمم1 -,مالته 
خعاعهمة دما بكعوعلامه بالمسمصمت 106 عكسمطعمممملت عع ,اكعوزم 

الدع عجتعملاظ مه عمتمماءمم “ (1996) .18 تالت ,#متطعمت - 13 
٠‏ الالمع نهنا علملى كعمدمم! .33 .ملز عمدم خعطل .سعلورة مملاسلميع 
ععطينا؟ مذ امعسمماعيهعه قم ومتسسلدظ رابص 0ك بعبمعن .مسامطمملح 
.المع سا8 

امعلس5 لم متامكممظ عمتطعم هن عونا “ (1993) ىق مطمل ,ممعت موز 
ع1 :1995 ,عتمم - ,متكت امتتمس لدع عاتتمسصسة 25 ممتامسلووع 
عدسمطعمممعك عنيع بامعوزط 8121 .موتامسلدبظ لانم أن عممع5 مه مرق 
كعاعقهخ دما بخععلام بزاتمنااصسم ,16 

علمطاءل! ممنتسد لمحا والبعد عمتمسدوع8 :(1996) عوامعطلف - بعتامسمطك -15 
.(88392323 للخ طتعمعد عنع) ومتطعمع1 لععامع0 - امعلس5 هلمم 
باتسصصى * لبه قه ممتتسلدع “ (1974) .اا عطمة بمعطك 16 
]0 عممء3 مه كماد ع1 : 1995 , عتممكة ,تلت نما معتععم عوعلامك 
زاتمسسصمت 5ط عكسمطعمفمعك عفع , امعوزه علع . ممتسلمظ المع 
ععاعهمة كما ,كعع لام 

أن عكنا عذلآ” نممتاسلمجظ ولمصدة؟ ما عونت مقع مخ“ (1996) هاتهخ - بقمزلاءه - 17 
#متسمعهعبه :منطمعلمعا أه عامسران ع1 نما ,متاقعمه عمتطعمع] عط 
لمسصمة عط اه كعمتلعععممه .كلكنه عمتلذ1 ,كللفاك عماعمملد8 ,وعاعسومم 
عتميك عوعلاف واتمسهصهك لحممتاماة عط كه عممععلممن لفممشتممعمط 
.(1996 ,17 - 14 بممبمدء" ,تخ ,«تمعمه ,طاك) برسعقممم 

عاعدة] أن عسوملهت هلماع ع1 “ (1973) .8 ممدمملة ,لمم - 18 
ممتلفعيل؟ أن امعسامدمء2 . علمزى هلها" , معكمطقللض1" : كماع معاءمسرمع 

منالا! : ممتسعسل8 عطعدع] لعكدظ - عممممولهم “ (1975) ترعلممرة بتسداع -19 
.1ع هه عبط مماعمنطكماة! 7 علخ أه علما5 عطا كذ 
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مذ وعمتاعمرط ممتاسلميظ ولتم“ (1989) كملعنسه9 كعصدة بعممسعهم -20 
لمالا لح تمعفمعا امومتاهدمهكمم] طنتد عععء لام واتمسمصم مممفعسم 
26 مه ,كاعملوطة ممتامامعككاط ,عمنممعا مد عمتطعدع؟ عمتاعدمسا 15 
+1989 

وعمتاعلشه6 «متتسلسع رواتصدع بومتطعدت1 )ه ومتسلمظ ع ممت -21 
أن 5 عممن :صم مهلم ومتتمعسلع بعطينا؟ مذ ممتممعما عمتتمسلسع 
6 مط عاتتفسومة؟ همه عاتتمسصن؟ 5ط كعمتاعلتت0 تعمتطعم] عيعلام. 
جما مع -امالجع فسمصسوع سس معو بدو للع ممستفه .كط بسحومو لمانا 
:ملم 
-8ل10010) 80 (10كختللحلاع لاتاتاعحع وله عمعم عمحم عتتله 
انتاط.م.410لدمدكع 4 لممسرا م لقع مك مامه سمو والامانط عير 

عمتجم مسا ما اعدممووم عفاللا امعومماء ده عد]: “ (1995) هلط - بمرتتما؟ -22 
" ومتاسلسحة ع«اماتلمسي م ميلع عطونا؟ مذ ممتعتمعما بواتممط 
377-3.مم 4م 36 زممتشسلظ عطعنةز مذ ممعم 

لعحد8 - تإعمعاعممموه * (1972) .8 أمعطامة بومدعهة! مه اتعطم؟ بمماعدما! -23 
ععمعء5 ,جاععموه لمة كمعاطمط كمومه :معمعنك ,ومشعيقه اعم 
.كعاماعمووم لممع وعم 

ممتتسسلم8 «سلعفمت أه عامط لمماة * 1977 ,لله) طعففة ,رما -ق2 
عامملهعلة ,.عما ممسعهما ,وده ,1500لزنا 

' ولمعا انمدع * (1992) ى كممك! ,ومععلمم :اا عمتاكاييك بمنمعنا -25 
متم( براتمصصمك .كع تممه ومتتمسلسك عسمع كمه مز وعومموععم 

أه عممع3 نمه كسملى م15 : 1995 , عتوم -. 

باتمنسسمك 0ك ععسمطيمضمعك علظ باععي 


81 . وملاملدك المع 
- كعاعهمة كما كعع لامع 

عممصم ملع" والسعدة؟ ومتامسلديظ “ (1995) ععلخ بنامء5 زطااع» - ,معللكدسسا -26 
الممخ ,9-31لم له 83 بععتسمممعة - ومتتمعسلة ب“ وعسسمهمط مم8 مه 
1995 

عموغلافه واتمسصسمر مذ ومتتسلدظ ولع : (2)1982 ملمدد تملح -27 
عنههن؟ -,مفاكنة نما .167-78 , (6)2 1982 , ولع مني طعمعوع؟ موعلا عمتسال 
علق باععوزه لظ . ومتامسلم؟8 بوالعةة؟ أن عممعك نمه كمرك 156 : 1995 , 
كعاعومة كما بتعيعلامت نواتمسسسم ,10 ممسمطع م ممعت 

امع سامدروع رن أدض] لح :مناوكمرمه عمتطعمع]: ع1 :(1995) مم1 - ,بردمساح -28 
اهمها بعممعااعمجظ عمتطعمت] أه عتمستك ه ممعي ما ومكعم تم 
.6 يعمد ,163-175.وم 0.3]! 1/19 بممتامعسل8 مولز 

ععطونا؟ مذ ممتتمسلميع مسلحتميت “ (1988) بع تسممتهة ,ومطام ممح - 29 
.2.1 بفمماتمط] مذ عتائكتوتمتا امعصمعوو0 6ه رساك عدم لح تممتنمعسهظ 
اندع دلمنا عنميد منط0 ع15 بعمروعم 

بكتعاحطمرظ ما عقت 6ح بأمعمع ومعمدس مسسلسعتميع “ ,1977 ..1 امعطاه ب66 :011 -30 
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.كنا ,دتعطعتاطظ ,بدم؟ عن عياط بممتتلع 20 ب“ جوععممظ قصة بجعامتع مط 

ثم كعوموعبا! امعصنت عطا أه كتسزلممة مخ“ (1989) عملم مطمل ,عمبرده 31١‏ 
كدمتاساتاكما لمعتعمامعة1 ؛ممععاممم مذ ممتامسلسظ والتمط )وه عمتعمط 
وعلماد لعاتمنا عط ه [ كاممع؟ لمعتعامعط1 6ه ومتتماعمععم عط نر لعاتلعععم 
.1990 وخ بكاعمادطى ممتامارععواط بملقممء لمم 

لع ومتسلهب8 بوالدعهة؟ أن عرمء5 نمه كهاك ع1 :1995 ,عتمم - ,مالته -32 
.ععاعهمة كما بععمعلامه واتمسصمم ؟ه؟ عكسمطعمضمعك عنع بامعواط 

"وعمناعممط لمه ناوه ومترع مس5 تمه مسلسع بوابمدظ “ (1984) « ,متلاء5 -33 

.«متامسلهجظ بوتلبمد؟ أه عممع؟ لم كسيد عط :1995 ,عتمم - ,مكقته 
.وعاععمة دما بكعععلاف «اتمسسدمت 06 معدم طعم ممع عع موزهم علعاع 

مه عبمرمها 16 كمتامكمه! عمتطعد] عمنول] * (1994) يهلا بلمملاء اعمط 34 
امعدرمماعبع2 لمممتامعسطهظ ,10 تامعن اه لعامعععم عمد" "عمتطعمم] وعوعم 
مسال مذ بععممصسمولع! ولبعة"! عمتامم لدع مه عممعع لمم امعسووعدمة لمم 
,1994 ,10 - 8 #طرسع مله عام 

ممدمعم تمرك قمه توالدمه؟ إن ممكاممودوع ل" (1991) مبرسللع مادعالا بعمرزة -35 
بووتلهةتمسسصروء ‏ بعوعموط ممتامسلمع لمهم عط له كمملارعممم 
.92 ناخ ,كاعدمادطة ممتاهاكععوزط بععمسوروليع! مه جمعماك ,لممأكهتافيمم 

ع1 تممتاسسلميظ اليم 6ن؟ ومتام ممع حر " (1994) .لمم - ,أممملة -36 
امعمنك مه عممعيع لمم عطا نه لعامععععم بعوده بمماع امعسمماعت١‏ لمنومى 
10 تعامعه عط كه معسلععمظ مه كعمتعمط ممتسلمع تمدع عامتعع لام 
ع8 بالقنال مده بامعدكوع دوم مه امعدمماع ع2 لمممتتتصبف8 

عط أ امعسمكعيكة أه ععلانامط ع1 : ( 1995 ).لك كعصول - ,معتدم-مدا -37 
ومتاتعيل8 أن برطمموماتطط ممعتعمعطانه5 عط غد تعامعمعوم عمد , عامترمعومزورط 
. ( 1995 ,11-12 لإمصودء؟ يقن بقامملاخ ) ترتعتممق 

ما سعلورك عولعاسمم ل ى متنا ,(1995) سعط لصخ ؟؟ “مطل ؟علمطهمكمزنا -38 
بكدعمتعن8 أه عوعلامه هما بواتعنهمه بواليعة؟ عتسلس8 لم امعستموط 
95 عسف اسل 337-43م 06 770 زعمعمتكب8 -,ه)- «مامعسل8 -أه- لمصسول 

ما كعتدومممعظ أه كلع مم0 نزط كمولع “ (1995) .ل - عممع جما - ,عاتراللا -39 
أ - لقتصنه1 برفصنة لمسممكمط مد عه كالسعه بعوعمع تامالع ومتطعمع] معوقم 
1 26 جموتلمعسل8 سروم ممع 

أسوطة كوم وعممعم “ (1986) .مسوملا ,أكلطنامملده0 .ل لمزم يمسملا -40 
.ووتامسلدي8 بوالنمدع ,هن كعومرسط لمه كلمطعل! لمعلآ مه امعميت 
لمة مهاد ع1 :1995 ,عتمم - بمنفقته نمل معتعه عمعلاى باتمتسصسمع 
10 عكسمطهمفمعك على باععوته ©8821 .وتلمع برالتهم؟ ,ه عمممق 
.ععاعههة ؤما بكعوعلامك باتسصصمع 

قمة وتمعططة ,امعوع؟ تقدهلكرمةا بوالمدط * (1984) .8 لأمممك؟ بعمايلا -ل4 
للكم 10 .ولة عممع؟ ومتتعسطظ عطوتكز علج - عللكم ممنماعمعاما 
مذكور ل جليل العريض ٠‏ مرجع سابق. .2 ممعم نكملا 


تقويم التدريس الجامعي د .عيد علي محمد حسن 


ملحق رقم (1) 
النموذج المقترح لتقويم عضو هيئة التدريس قبل التحكيم 


.يزاعي التقاليد والأعراف والتيم الجاممية. 
براعي التقائيه والأعراف والقيم الخاصة بالجتتع. 
يفتزم بالنوائج ونم الإدارية الجاممية. 

بحسن تأدية لهام اوظة إيه. 

,ؤم يانوفت وافواعيد. 

بضع مخططا ماما لتدريس 

يحدد الأمداف انطقوية من الات 

يحده مهام وأنشطة الطلاب. 

إيحدد المواجع والكتب اللازمة. 

يب المعاضوات واأندظة اأخرى كني يوي 


السؤونت وانزملاء الآمرين. 
يجيد فتون التدريس اللخظقة (الماصرة. وانااقة - تتظيم” 
اللدوت...... ال 
ينوع طرائق الصرمس يدلننَ لاسا م اتستشرة: 
|يتبع للطلاب فرصا للمشاركة اتتماقة 
يعمل على تنمبة امهارات المقنية لطاب 

الطاب ملى الأيكار لبا 


5 
| يستعيد من كتنيك اتاعة ج ترا قري 

|يوطف بعض الوسآتل التقيمية. 

يستغيد من تملاج دريس ؛ واتشامل متي غير اتتتتتي 
[والتقويم النترحة 

ينع بعض الوسائل النيدة 3 اديس 

يتينى إطارا مرجميا جة تقويمة تلطلاب 

ينوع أجراءاتالتتويم. 
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ملحق رقم (7) 
النموذج المقترح لتقويم عضو هيئة التدريس بعد التحكيم 


اد تيم لجسي |أعيانا | .| تادر 
برام القائيد ولأمراف تيم القاصة بجع لك جمد 
زم باللوائج وفنطم الإدايةالجامية. 1 

ما لام اليه عل أحس وه ا 
نزم يوقت والواعيد 

بشع مخططا عام لشروس ار المراسي وومة. 1 
يعد الأمداف اعقو وسهام اطلاب وتشاطاتيم. / 
ايحدد انراج والكتب الداسية الوطتا ة اتدريس 

يخد المساشرات وانقاطات الأخرى اكت ينم بي 

بعت بعاقات إيجاية مع الطلاب. 

حدر الطلاب علي الشاركة الإجاية 

ايشجع الثلاب عل اتيادة وإبدا كر 

يشان م الملا انين ممرسين اشير درسي 

يشاون مع انسها وانزملا» لين 


ينو طرائق التدريس بدلا من الاقتصار على امماضرة. 
يتيع للطلاب فرصا للمشاركة النماكة ب العمنية التليمية 7 
التعلمية. 


ايعدز الطائب على الابتكار والاينا. 
يقن الادة الدراسية الثي يفوم بتدريسها. 


/يوظلف يمض الوسائل التليمية . التمية. 
يجيد توظيف الحاسب الآني © المصول عل ألْمرقة وسمائة 
الملوماته 2 3 

يستغيد من تملاج دريس . والتشاعل . والتتويم القترحة. 
تع بسض الوسائل التفيمية/التلمية الفيدة ‏ التمريس. 
بيت إطارً يبا تقويمه الطاب" 

يجيد يناه الاختيارات ولدوات اقيم الأخرَى 

ينون إجرآمات التتويم. 

يحتقنظ بسجلات تتويم الطلاب 


يستقيد من تانع التقويم : إسات هنية راجسمة. 


تقويم التدريس الجامعي د .عيد علي محمد حسن 


ملحق رقم (؟) 
المحكمون الذين أبدوا آراءهم حول استمارة تقويم التدريس الجامعي 


اسم المحكم الكلسية 
1 مسعلض حجازي كلية التربية/ قسم علم الننس التريوي , جاممة البحرين. 

1 سيت عمل 5 كليةالتربية: قسم التربيةالرياضية: جاممة البحرين سايق 
اند مدي مبداسيت كنية الدب , قسم اللة العربية , جاممة اليصرين: 
وو كيةالتربية: قسم أصول التربية . جامعة البحرين سايق 
واصفامزيزواست كلية التربية : قسم التامج وطرق التدريس جاممة البحرين 
ممين حلم الجملان كل التربية / قسم تكتووجيا التعليم : جاممة البحرين 
مانا كدية ار الأممال :رئيس قسمإدارةالأممال, جاممة 
البحرين. 

30-0 كلية التربة . قسم الامج وطرق التدريس : جامعة البحرين. 
خليك إبراهيم عبر كلبة التربية ‏ قسم النامج وطرق التدريس : جامعة البحرين: 
ل عباس أمييي كلية التربية ؛ قسم تكنولوجيا التليم ؛ جامعة البحرين 
أعميد سايق تكفة لتربية. 

فيل ميد الواح قشل كنيةالتربية؛ قسم لتنامع وطرق التدريس , جاممة البرين: 
فاطمة مطقر كلية التربية ‏ قسم التامج وطرق التدريس ‏ رئيسة قسم أصول 
التربية , جاممة البحرين 

إبراهيم مباس تو كلية التربية ‏ قسم أصول التربية , جاممة البحرين 

ايفادد لحن بو عو كفية الثربية , قسم لمنامج وطرق التدريس «عميد كلية التريية. 
جاممة اليحرين 

د جيهان العمران كنية التربية ؛ رئيس اقسم هلم النفس التربوي سابقا عميدة. 
هنون العقبة حافيا جاممةالبحرين. 

زهراء ميس الزيرة كذية التربية .مدرس مقررات التقويم التريوي ‏ جامعة 
اليمرين 

د رهد موسي كليةالتربية ‏ مدرس التقويم التربوي . جامعة البحرين. 
5-2 كلية لتربية : قسم أصول التريية وممرس مقرراتالتفويم: 
جاممة اليجرين. 


| كنبةالآدب رئيس قسم الللة الإنجليزية سابقاً رئيس برقامج” 


التليم الآنبي اللستمر ؛ جاممة البحرين. 


صدر العدد الأول 
في ربيع الآخر ١4056‏ ه ‏ يناير ١145‏ م 


تفيل الدراسات واليحوث والفالات ذات الصلة الماشرة بقضايا دول 


مجلس التعاون في جميع امجالات السياسية والإقتصادية والإجتماعية والتقالية 

والإعلامية سواء كانت مكتوبة باللغ العربية أو الإنجليزية. 

تشمل على بحث أو درامة رئيسية إضافة إلى الأبواب الابنة الأخرى تحت 

عنوان : بحوث ‏ آراء ووجهات نظر / تقارير / وثائق / عرض كتب / 
التعاون / ببليوغرافيا مجلس التعاون / إحصاءات مجلس التعاون 
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إنكلية المسح فق العلرم الاجتمابية 
ألمربية فقي ضو: الحدائتين الأول والنانيه 


المقدمة 


استأئرت مسألة المناهج باهتمام العقول منذ أقدم العصور. وحتى قبل؛ أن يُؤسس 
الخطاب الاجتماعي علمياً. فمسيرة الفكر الاجتماعي الإنساني كله؛ ما هي إلا 
إشكالية منهجية وفكرية؛ لا لأنها ُّبَر عن علاقة الفكر بالمجتمع؛ وعن الرؤى والقيم 
الاجتمامية والمرجميات الممرفية اللختلفة للحضارات الإنسانية فتحسب, بل لأن 
الحوار الثقل بين الحضازات المختلفة. غالبا ما نقل مناهجها وقيمها؛ ورؤيتها 
الكونية إلى الحضارات الأخرى. وانتهى إلى إشكالية منهجية: و اختلاف غ الرؤى 
الفكرية الاجتماعية. ولما كانت العلوم الاجتماعية هي علوم الحياة: مرتبظة بها. 
ومعبرة عنها. فإن انتقالها إلى المجتمعات الأخرى: يعني انتقال مناهجها أيضأ. 
وكلنا يعلم الإشكاليات المنهجية التي ترتبت على نقل العلوم اليونانية إلى المجتمع 
العربي الإسلامي. وما أثارته من معارك فكرية بين العقل و النقل والأصالة 
والمعاصرة لم تنته إلى اليوم بعد تبعاتها. ولم تكن تلك الخلافات امن 
خلافات فكرية: و إنما كانت رؤى اجتماعية مختلفة للإنسان والكون. ف 


* أستاذ علم الاجتماع: جامعة ا ملك سعود 
* أستاذ علم الاجتماع ا مشارك جامعة ا ملك سعود 


إشكالية المنهج 2 العلوم الاجتماعية د. عبدالقادر الغرابي 
العربية 4 ضوء الحداثتين الأولى والثانية د عبيدالعمري 


للحضارة اليونانية تصورها عن الإنسان والكون. فكذلك شأن الحضارة الإسلامية, 
ولذلك فإن الخلاف المنهجي بين الحضارتين اليوتاتية والإسلامية. هو اختلاف ب 
نظرة كل منهما للإنسان و الكون: و اختلاف # مرجعياتهما المعرفية. 

أما الفكر الاجتماعي الأوروبي. و يعدما تأث بالخطابين اليونائي و الإسلامي؛ فقد 
اشهد, فيما مرف بعصر التنوير. مرحلة من الإضطراب و القلق المعريذ و المنهجي. 
كانت ترهص بولادة مجتمع جديد. ولم يكن هذا القلق الفكري, الذ: 8 
(1858-1898 20016 اكناودة) بالفوضى الفكرية: إلا اللخلاف بين - 
اللاهوتي و الفلسفي. ورؤيتهما المختلفة للكون. لقد استمر الخلاف المنهجي بين 
الفكر اللاهوتي والعقلي يذ أوروبا قروناً. وكان تعبيراً عن تلك المجتمعات القلقة, 
الكنه انتهى بقطيعة إبستمولوجية ( معرفية ) مع فكر القرون الوسطى. وبصياغة 
مشروع الحداثة الأوروبية: وكم كان كونت بارعاً. عندما أكد أن أزمة المجتمع 
الأوروبي. هي أزمة فكرية؛ وأن أزمة الفكر هي أزمة منهجية: ولا يتم إصلاح الفكر 
إلا بإصلاح المنهج. 

على أن. إشكالية المناهج # العلوم الاجتماعية قد تصاعدت مع نشأة المجتمعات 
الصناعية: ومع زيادة أهمية الملوم الاجتماعية ودورها فيها. والتي صارت جزءاً لا 
يتجزأ من بنية وثقافة المجتمع الصناعي. الذي كثيراً ما اختلفت المناهج يذ قراءته. 
خصوصاً بعد الأزمات التي نشأت عن الحربين الكونيتين: الأولى والثانية: وأدّت إلى 
تشعب الخلاف بين المنهجين التاريخي و الوضعي الذي كان و مازال - وإن تراجعت 
حدته اليوم بعض الشيء- يثري الفكر الاجتماعي: ويُساهم ‏ تشكيل المدارس 
الاجتماعية. ويجدد المناهج. ويربط الفكر بالواقع. لم تكن الخلافات المنهجية إلا 
نتاجأً لتلك المجتمعات القلقة المضطربة التي عاشت قلق وأزمات فكرية و اجتماعية. 
فتمخضت عن مناهج وطرق تفكير جديدة: تدور يذ مجملها حول كيفية تفسير 
السلوك والفعل الإنساني. وصورة الإنسان ب المجتمع الصناعي. و بالطبع لم تكن 
رؤية هذه المدارس لعالم الإنسان متجانسة. بل مختلفة باختلاف المناهج و المداخل 
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الفكرية. وانتهى ذلك إلى ما حرف بصراع المناهج: أي رؤاها المختلفة للإنسان 
والحياة. 

ويتضح من ذلك أن الفكر الاجتماعي الأوروبي فكر إشكالي خلا يذ بمعنى أنه يطرح 
نفسه وموضوعه دائماً للتساؤل: متخذاً من المعرفة و المجتمع إشكالية للبحث. 
والتأمل. وهذا هو السبب ف تطور العلوم و المناهج والفكر. 

اثمة تغير وظيفي ب بنية المعرفة. وعناصرهاء ووظائفها, وعلاقتها بالمجتمع؛ و 
مقاصدها. ويعرف الدارسون لعلم اجتماع المعرفة الإشكاليات المعرفية: التي طرحها 
ماركس (1841-1818) 6كذاظ! أئةكا حول العلاقة بين البناء التحتي والفوقي. 
وتطورت لاحقاً لدى علماء اجتماع المعرفة: كماكس شيلر (1874-1918 ,801067 
:13!) الذي تحدث عن العوامل الحقيقية والفكرية للمعرفة؛ ويرجع إليه الفضل بخ 
إيجاد مصطلح علم اجتماع المعرفة: و كارل مانهايم ( ( (7أعطضمه1! انهكا؛ الذي 
وقف دراساته على تطوير نظرية علم إجتماع المعرفة؛ وأكٌد ارتباط المعرفة بالوجود 
(وتماممعطع عع أعطمع مسلط بحم5). وتأثر المناهج بالظروف التاريخية 
للمجتمع؛ فهي لا تتطور خارج المكان والزمان: بل هي نظام معري؛ ينشأ ذخ مرحلة 
تاريخية معينة. ويتغير بتفيرها. ولعل أهم ما تمخض عنه هذا الحوار المنهجي بين 
الحربين الكونيتين: الأولى و الثانية. هو تطوير نظرية علم اجتماع الممرفة؛ التي 
راحت تهتم بدراسة «كل ما هو معرفة ف المجتمع؛ ( 974,16! ,1321 1ءناءآ): كما 
يقول لوكمان. أستاذ علم الاجتماع بجامعة كونستانس ذ المانيا. 
لقد كان القرن العشرون - على صعيد العلوم الاجتماعية الأوروبية- بحق قرن 
التحولات المنهجية و المدارس الفكرية؛ والمناهج المتعددة؛ القرن الذي أصبحت فيه 
العقلانية. بمفهوم فيبر (,18160 8125) إيديولوجيا الحداثة: و العلم. بمفهوم 
هابرماس (11806705) إيديولوجيا اجتماعية: والثورات العلمية. بمفهوم كون 
(1969,7 ..0ذاناكا): وتراكم المعرفة؛ بمفهوم بوبر (,مم0): أساس التغير 
الاجتماعي: وخلاف المناهج هو طريق الفكر. وتفاعل العقول وحوارها (انظر: 
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2 ,0م06ل0خ) هو السبيل إلى التجديد المعر و الاجتماعي ( انظر: العرابي. 
كمقاو:5ة). | م 

كان لابد من هذا المدخل إلى إشكالية المنهج: لكي نبين. بأن العلوم الاجتماعية, 
وبحكم موضوعها. وهو المجتمع, و الرؤى المختلفة له. وتداخل الذات بالموضوع: وما 
ينجم عن ذلك من تعددية بذ الخطاب المنهجي:؛ لا تتجدد. وتواكب التغير الاجتماعي 
إلا من خلال طرح نفسها و مناهجها وموضوعها للتساؤل الدائم. 


أما ل دراستنا لإشكالية المنهج ‏ العلوم الاجتماعية العربية انميز بين 
إشكاليات منهجية عامة وخاصة. الأولى هي ما تشترك فيها العلوم الاجتماعية 
عموماً؛ والثانية هي ما تخص العلوم الاجتماعية المحلية. أما الإشكالية المنهجية 
للعلوم الاجتماعية العربية فتشمل القضايا المنهجية الخاصة بها. من حيث نشأتها. 
ومصادرها الممرفية. ومحتواها؛ وتطورها. ووظائقها. وعلاقتها بالمجتمع؛ و 
مناهجها؛ و أدوات إنتاجها. وعوائقها الإيستمولوجية: و قيمة العلم ف المجتمع ... 
الخ. 

ولمل ما يسم العلوم الاجتماعية العربية هو ذلك الشعور العام لدى العاملين 
الاجتماعيين. وهو أنها ليست علوماً اجتماعية عربية. هذا الشعور بيعدها عن 
المجتمع؛ وعجزها عن أداء دورهاء هوما نشعر به جميعاً. وبالرغم من أتنا نعيش مع 
هذا الانفصام الإبستمولوجي. بين العلوم الاجتماعية والمجتمع ردحاً من الزمن. إلا 
أنه لم يتحول بعد آذ ممارسنتنا إلى وعي بالمشكلة؛ وإلى موضوع للدرس و البحث: 
علما «بأن أزمة العلوم الاجتماعية هي أزمة المنهج: أزمة المناهج و الرؤي» 
(شكري. دنت: 10 ). 

ومع أننا قسّمنا إشكالية العلوم الاجتماعية إلى عامة وخاصة: إلا أن هناك تداخلاً 
متزايداً بينهما ِ ضوء العولمة: ولدلك فإن السؤال الهام. الذي يطرحه البحث. هو 
ما إشكالية المنهج ‏ العلوم الاجتماعية ‏ ما بعد الحداثة أولاً. وما أثرها بذ المناهج 
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الوطن العربي 
بناء على ما تقدم: فإن البحث سيتناول المواضيع التألية: 

أولاً: ما المنهج: وما إشكاليته ب الحداثة الأولى5 

انياً: ما إشكالية المنهج ف العلوم الاجتماعية العربيةة 

ما إشكالية المنهج ب مجتمعات ما بعد الحداثةة 


اتا 
رابعاً: ما العمل نحو منهج للعلوم الاجتماعية العربيةة 


أولاً: ما المنهج: وما إشكاليته التقليدية9 


ليس بالإمكان تحديد إشكالية المنهج ن العلوم الاجتماعية العربية؛ ما لم نحدد 
المقصود بالمنهج أولاً. ثم المذ بأ وإشكاليات المناهج ب العلوم الاجتماعية 
عموماً؛ ثالثاً. وي العلوم الاجتماعية العربية رابماً. وأحسب أن الإجابة عن هذا 
السؤال ليست بالأمر الهين: لالأن المناهج متمددة فحسب. وتأويلاتها مختلفة 
باختلاف الظروف التاريخية التي ساهمت آخ تشكيلهاء وإنما لأن المعرفة العلمية. 
كما بينت دراسات ميرتون (8161008): تتأثر بالبناء الاجتماعي. إن للمعرفة سياقها 
الاجتماعي والثقلغ .(33 ,1985 ,31108) 

إن المنهج تكوين تاريخي اجتماعي, ومتغير بتغير المجتمع. فهو ليس مجرد أداة 
للبحث عن الحقيقة فقط. وإنما هو أيضاً رؤية وتصور عن المالم. وكذلك المفاهيم 
فهي تنشأ عن عملية التطور الاجتماعي. وهذا ما لمسناه ذ مناهج البحث عند 
المسلمين إبان ازدهار الحضارة الإسلامية. حيث تعدّدت المناهج والرؤى الاجتماعية: 
فتراوحت بين مناهج وضعيّة وعقليّة. كما هي مطبقة يذ المنهج الخلدوني. لقد كان 
ابن خلدون بارعا جداً. ليس ف استخدام المنهج التاريخي ومنهج التاريخ الاجتماعي 
فقط. وإنما أيضاً ب استخدام المنهج الاستقرائي الوضمي. أو كما يقول المرحوم علي 
الوردي «إن الحس عند ابن خلدون أصدق من القياس المنطقي والتجريد العقلي يخ 
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فهم الأمور الاجتماعية» (الوردي. /151: 14). 

وإذا كان التعدد والخلاف المنهجي قد وَسَمَا العلوم الاجتماعية العربية الإسلامية 
إبان ازدهار الحضارة الإسلامية: فإن المناهج ‏ أوروبا عبرت عن الإرهاصات 
التاريخية والقلق الاجتماعي والفكري لعصر النهضة. كلنا يعرف أن المنهج ات 
قد ارتبط بفكر عصر التنوير: وبقيام المجتمع الصناعي ف فرنساء بينما تطؤر بذ 
ألمانيا المنهج التاريخي وعلم اجتماع المعرفة. . فالفلسفة هي التي أسّست علم الاجتماع 
الألماني. (انظر:121 ,5 ,800 ) لم يكن ذلك صدفة:. بل نتاجاً لعلاقة الفكر 
بالدولة . فمعظم الفلاسفة الألمان . ابتداء من هيجل (11661): وكانت (14000) , 
وغيرهما لم يكونوا على عداء مع الدولة البرو, بية؛ بل من أنصارها. أما ذ أميركا 
فلم يكن تطور المنهج التجريبي إلا استجابة لظروفها ومشاكلها الاجتماعية. إن 
دراسة مشكلات المهاجرين ودمجهم اجتماعياً. ومشكلة البطالة وغيرها جمل علم 
الاجتماع الأميركي يهتم بالمنهج الإمبريقي بدلاً من التنظير. 

فالمنهج. أي منهج. يتأثر بالظروف التاريخية والاجتماعية وبفلسفة المجتمع 
وأهدافه. ٠‏ وبناء على ذلك يفهم ملز (001115) تحت المنهج ٠الإجراءات‏ التي يستخدمها 
الباحث الذي يحاول فهم أو تفسير شيء ما. والمنهجية هي دراسة المناهج ... أما 
فلسفة المعرفة: فهي أكثر عمومية من المنهجية؛ ذلك أن ممارسيها مشفولون بالأسس 
والحدود. أي بطبيعة المعرفة, (ملز: 1517 , ٠١-9017‏ ), أو أنه «طريقة للكشف عن 
الحقائق الموضوعية, وهو طريقة تتضمن استقراء الواقع للتحقق من صحة القروض 
التي يصوغها الباحث بذ محاولة تفسير ظاهرة ما؛ أو الوصول إلى حل عملي لعقبة 
أو عائق يعترض سياق البحث » (اسكندر. 1474: 84-817). «فالمنهج ليس سوى نسق 
يتم تحديدها على ضوء الموضوع من جهة؛ وعلى ضوء 
الأهداف التي يجب أن تخدمها دراسة الموضوع من جهة أخرىء (شغموم. 
كمةل 4). إنه وسيلة الاقتراب من الموضوع (انظر شغموم. 1584, 75) ,أنه 
علم التفكير. أو طريقة كسب المعرفة: أوإنه الطريقة التي يتبمها الباحث ب دراسته 
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للمشكلة لاكتشاف الحقيقة. أو إنه خطوات منظمة يتبعها الباحث ف معالجة 
الموضوعات التي يقوم بدراستهاء (أبوصالح: 1548 01/87). 

للمنهج إذن مفهوم عام وخاص؛ أما العام فهو رؤيتنا الشاملة للمجتمع: والخاص 
هو طرق ومناهج البحث الخاصة. ونتفق هنا مع ملز (811115) الذي أكد أنه ينبفي 
على علماء الاجتماع استخدام التنظير العام والتجريب الخاص. «وبذلك يكون 
الغرض الأساسي من كل من المنهج والنظرية هو الوضوح 2 المفاهيم والاقتصاد بذ 
الإجراءات. والأكثر أهمية الآنء هو إطلاق الخيال العلمي الاجتماعي بدلا من 
تقييده (ملزء 15457 ؟71). 

المنهج هو رؤية اجتماعية. من جانب ٠‏ وتقنية علمية: من جانب آخر أو تنظير 
وتجريب. كيف وكم. بهذه الصورة يساهم المنهج بذ تطوير الخيال السوسيولوجي 
اللباحث؛ وعقليته وشخصيته. ويحدده من خلال التفاعل المستمر مع الواقع. المنهج 
«يُبنى من مواجهة الفكر لذاته ببعديهاء الماضي والحاضر؛ وبمواجهته لمشكلات 
الواقع وحاضره المتقدم. كما يتجلى ذ الفكر الغربي الراهن. بهذا الشكل تتصور حل 
مشكلة المنهج بذ الفكر العربي المعاصر وحل العجز ف إنتاج المعرفة» (شفموم؛ 
غمدا 4). 

وبعد أن حددنا المقصود بالمنهج؛ فإنه يتعين علينا تحديد مفهوم المنهجية؛ التي 
يقصد بها الجهود المبذولة من السوسيولوجيين لتوضيح آلية المعرفة النظرية 
لنشاطاتهم. فإذا كان عالم الاجتماع يدرس الإنسان ‏ المجتمع. فإن عالم المناهج 
السوسيولوجي يدرس عالم الاجتماع ‏ عمله (انظر: 1972,9 ,861317 ) بهذا تعني 
المنهجية دراسة مناهج البحث؛ «وفحص ما يجري هذ عملية البحث الاجتماعي» 
(ملزء 1١,1540‏ ): ومقارنتها. وعلاقتها بالواقع. ونقد مغاهيمها ونظرياتها: وبيان 
دور العلوم الاجتماعية ف المجتمع؛ إنها مواجهة المعرفة لنفسها؛ ونقد العلم , 
والاهتمام بقضاياه. المنهجية تبحث ف قضايا المعرفة؛ وتجدد صحة العلم وعافيته: 
ذلك أن صحة أي علم تحتاج إلى شيء ما من الفوضى المنهجية (انظر: 1972,9 
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:8180 ) إنها تعني «دور الإبستمولوجي الذي يدرس وينتقد مبادئ وقروض ونتائج 
الدراسات التي تمت ب ذاك المجال: من أجل الوقوف. أولاً: على أصلها المنطقي. 
وتوضيح فيمتها وحصيلتها الموضوعية. وثانياً من أجل البحث عن تجذير وتمكين 
لأطروحتنا المنهجية بذ هذا الإطار. إنها عملية شاقة: وبالأخص بالنسبة لباحث ب 
مواجهة مع واقع غفل. لم يخضع بعد بما فيه الكفاية نسبياً للتمحيص والدراسة. إنه 
نوع من الاستبطان للذات: وتحديد مدى قدرتها ب هذا المجال على النبش والنقده 
(حدية. 17, 1441). المنهجية: ب اعتبارنا؛ ليست «سوى قلق معر#: ومراجمة 
دائمة لقضايا المعرفة؛ قائمة على المواجهة بين المناهج وقضايا المجتمع؛ ومرتبطة 
بالتحديات الاجتماعية التي تواجه مناهج وطرق المعرفة: وتؤدي إلى نقدها 
.وتجديدهاء ( العرابي. .)1١:1441‏ هذا القلق المعريخ الذي يسم المجتمع العلمي هو 
ما يؤدي إلى نشأة المدارس وحوارها ونقد المناهج وتطويرها. و إلى تطوير فلسفة 
العلوم الاجتماعية؛ وإلى تجديد محتوى المعرفة الاجتماعية. وإلى «التفكير النقدي ب 
ممارسات الباحثين» (برتو. )1١:1414‏ المنهجية هي الكشف عن معوقات البحث 
العلمي. يقول عالم الإجتماع الألماني ( ممه ) غاء1© 1يمك1 + 
بمثابة تصورات حول أهداف المعرفة: وشوائب البحوث الموجودة 
المستقبلية الهامة. إن التقدم العلمي يتوقف على الميتودولوجيا : فهذه تقدم العلم أو 
تموقه» (1970,1217 ,مم0) المتهجية هي سبل تجديد وتطوير العلم. إنها منظق 
البحث. 

وكما يرى الفهري. فإن «المنهجية مثل النظرية: ليست إلا تجربة ظرفية؛ تتفير 
بتغير الظروف و الأوضاع» (الشرابي. ,؛ وتتحدد ٠‏ ' فضاء زماني ومكاني 
معين» (الفهري. 37: 1417). المنهجية تتأثر بالزمان والمكان وبفلسفة العلم: وي 
هذا الصدد يتحدث المفكرون عن إبستمولوجيا عينية: تنتمي إلى واقع معريخ خاص. 
وأخرى عامة (انظر: الوقيدي. 11:1541). 

وما كانت المناهج؛ كما ذكرنا. ليست مجرد تقنيات بحثية؛ بل رؤى اجتماعية 
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اللحياة: فقد اختلفت مناهج العلماء: حول مقهوم ووظيفة ا منهج ودور الغلم بذ 
. وكلنا يعرف الخلافات بين المنهجين التاريخي والوضعيء والكيفي والكمي. 
ت هذه الإشكالية علم الاجتماع الأوروبي طوال القرن العشرين تقريباً. ودار 
السجال حول جملة من القضايا؛ كالاختلاف بين مناهج العلوم الاجتماعية 
والطبيمية: والمنهجية التجريبية والنظرية؛ والموضوعية يذ العلوم الاجتماعية. 
والعلا: المناهج الكيفية و الكمية. وبين الوقائع والقيم: وبين الحكم و الالتزام 
القيمي ‏ العلوم الاجتماعية: وبين المنهج و الأيديولوجيا؛ وبين منهج الفهم والتفسير 
والمنهج الإمبريقي. 

ومما استوقفنا ' هذه الدراسات هو متطق العلوم الاجتماعية: ما هذا المنطقة 
وهل يختلف عن منطق العلوم الطبيعية؟ وبماذا يختلف5 «ويفهم تحت تعبير المنطق 
بالمعنى الواسع. دراسة كافة الجهود الميتوذولوجية (المنهجية) بذ مجال العلوم 
الاجتماعية, والتي ما يزال يطفى فيها الخلاف على الاثفاق» (انظر: 
.(1976,13,ععازمه1) ومما يزيد من شدةهذه الخلافات هو أن العلوم 
الاجتماعية: بما فيها مشاكلها العلمية المنطقية تتداخل مع دوافع ومصالح متعددة 
غير علمية انظر : .(11568,1976,13م10) إن مثطق العلوم الاجتماعية هو البحث 
المنهجي # إشكاليتها. من حيث المنهج والوظيقة والموضوعية؛ والقدرة التفسيرية 
وعلاقتها بالإيديولوجيا: والعلاقة بين المعرفة والمصلحة كما يذكر هابرماس ( انظر: 
كدصمءاهة1, 4.151١‏ ). ويشير عالم الاجتماع الألماني توبتش ( 568)أم10) ب ب 
حول العلاقة بين العلوم الاجتماعية والعلوم الطبيعية إلى أن العلوم الطبيعية تتسم 
بالدقة والحياد والموضوعية: أما العلوم الاجتماعية فتستخدم لتبرير المواقف 
السياسية والأخلاقية (انظر: :1568.501517آم10): «من هنأ تحمل كل فرضية 
مبررة أم غير مبررة؛ طابع بنية المجتمع الذي توضع فيه» (غورفيتش.15:15//4). 
«فالمشروع العلمي يقوم على التقييم. وحتى المنهج العلمي نفسه يتضمن تقييمات 
أخلاقية: ( هداءة . 1557 ). إن مسألة التحيز والأحكام القيمية هي الإشكالية 
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الرئيسية: ولعلنا نتفق مع المفكر الفرنسي باشلار يذ قوله بأن «الأحكام الم 
التوجه العلمي» ( باشلار, 5.1417)؛ لكن هل يمكن للعلوم الاجتما. 
عنهاة لا أعتقد. فكل نظرية اجتماعية تتضمن حكما قيمياً. ويتجلّى ذلك وظيفتها 
المزدوجة: الوصفية والمعيارية. فهذه النظريات لا تكتفي بالوصف والتنبؤ بالسلوك 
الاجتماعي. بل تضع معايير للسلوك الاجتماعي السليم: كما يراه المنظر. 

أما عالم الاجتماع الألماني باير (8317 110656) من جامعة كونستانس. فيرى أن 
إشكالية العلوم الاجتماعية تتلخص 2 الخلاف بين المنهجين التاريخي والوضمي. أي 
المنهج المناسب لتحصيل المعرفة العلمية: وبي الخلاف حول وظائف علم الاجتماع: 
ومسألة الحياد والالتزام القيمي آذ البحث الاجتماعي. و الخلاف بين المنهجين 
الكيفي والكمي. وهل يدرس علم الاجتماع البنى والعمليات الاجتماعية؛ أم الظواهر 
الاجتماعية. و العلاقة بين المعرفة و المصالح: والأهم من ذلك كله. فقد طرح السؤال 
التالي؛ لماذا علم الاجتماع؟ (انظر: :عنه1574.8١11-1).‏ 

الخلاف المنهجي ينصب خول دور النظرية الاجتماعية وعلاقتها بالمنهج؛ وحول 
الموضوعية: و دور العلوم الاجتماعية الاجتماعي. أين تكمن هذه العلاقة يا تُرى5 
أتكمن ب أن السوسيولوجياء كما يقول ذارن دورف (/01178300©) هي العلم الذي 
يحدد التوجه الاجتماعي. باعتبارها العلم الذي يزودنا بالمعلومات النقدية عن العالم 
الاجتماعي. الذي نميش فيه. فهناك صورة السوسيولوجيا عن المالم: وهناك 
السوسيولوجيا بوصفها فرعاً علمياً. (151:,258800:1,؟1.) هذا التصور عن 
العالم حول كل سوسيولوجي إلى إيديولوجي لديه أهواؤه ومصالحه وأحكامه 
المسبقة. هذه الإشكاليات العامة للمنهج تمزز الاهتمام بالتقصي الإبستمولوجي حول 
«حدود المناهج: وحدود القوانين و المفاهيم: ‏ بناء الظواهر المدروسة .... 
يجعل البحث الإبستمولوجي. مطلباً تقتضيه ضرورة معاينة أساليب وطرق البحث 
والتفكير. وذلك من أجل المساهمة ب ابتكار القوالب المنهجية, والنماذج النظرية 
الملائمة والمطابقة للظاهرة موضوع البحث؛ شريطة ألا نكتفي بالنقل الناسخ بدون 
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حساب. ونساهم 2 الإبداع و الإنشاء والتأصيل النظريء ( عبد اللطيف. 1541 :45). 

إشكالية المنهج خ العلوم الاجتماعية تتعلق بموضوع هذه العلوم: أي المجتمع. ذلك 
المركب المعقد, المتغير؛ الذي تحاول العلوم الاجتماعية تأويله. والتنبؤبمستقبله. ولن 
تنتهي إشكالية المنهج بإ عصر العولة: بل ستز: .أ. لأنها سكبقي الخلاف 
مفتوحاً حول المنهج الذي هو خلاف حول صورة الإنسان وعالمه. 

هذه هي الإشكاليات التقليدية للمنهج. لكن إشكالية المنهج ف العلوم الاجتماعية 
العربية: كما سنرى: أعقد من ذلك. ومرد ذلك إلى العلاقة المضطربة بين العلوم 
الاجتماعية والمجتمع؛ وإلى العوامل الاجتماعية والتاريخية التي ساهمت '# تكوينها. 


ثانياً؛ إشكالية المناهج # العلوم الاجتماعية العربية 


ما إشكالية المناهج ئ العلوم الاجتماعية العربيةة 

ذكرنا أن السؤال عن إشكالية المنهج هو سؤال عن العلاقة بين العلوم الاجتماعية 
والمجتمع؛ وبينها وبين المنهجية. وعن دور وأهداف العلوم الاجتماعية ' المجتمع, 
ومساهمتها 4 تناول القضايا التي تواجهه وحلها. وقدرتها على مواكبة التغيرات 
والتحديات الحضارية ( انظر: أبوسليمان:5:1441؟7): وكذلك عن الموائق 
الإبستمولوجية: التي تحول دون تطورها فالمنهج بقدر ما هوقضية معرفية. هو أيضاً 
قضية فكرية وثقافية واجتماعية: فهو ليس شيئاً مجرداً؛ بل مرتبطأ بالزمان والمكان. 
فكما تولدت المناهج الأوروبية عن مسيرة المجتمع الأوروبي؛ وعبرت عن تجاربه 
الخاصة. فإن إشكالية المنهج خ العلوم الاجتماعية العربية. تكمن ب أن علومنا 
الاجتماعية لا تتولد عن التفاعل الاجتماعي مع الواقع. 

ولذلك نلاحظ بأن علاقة العلوم الاجتماعية بالمجتمع؛ من جانب. وعلاقتها 
بالمنهجية من جانب آخرء علاقة مضطربة. ويعود ذلك إلى عدة أسباب أولاً: إنها لم 
تتولد عن التفاعل مع. وعن التأمل العقلي خ المجتمع: وقد أدى ذلك ثانيأً: إلى غياب 


إشكالية المنهج ‏ العلوم الاجتماعية د. عبدالقادر العرابي 
العريية لا ضؤه الصداقدوت الاولى والثاتية ‏ بتك ف هيبهذ المصري 


التفكير المنهجي عن علومناء واستيراد قواعد البحث كما لو لأنها نسخ جاهزة. 
صالحة لكل زمان ومكان (انظر: عبد اللطيف. 11:15417)؛ دون محاولة تكييفها مع 
واقمناء ثالثاً: إنها لا تعتمد المنهجية أسلوباً بي البحث العلمي. وحواراً مع المعرفة: 
ونقداً مستمراً لها؛ مما جعل دراساتها مجينة ومرتبكة. مرتبكة ف مرجعيتها 
النظرية؛ ومفاهيمها. ومناهجها. وغير منسجمة 2 ذاتها؛ فما بالك بالمجتمع الذي 
ترنو إلى دراسته؛ إضافة إلى كونها غالبا ما تغلب القراءة الإيديولوجية للظواهر 
الاجتماعية على القراءة المنهجية: والتبعية الفكرية على القراءة المستقلة للفكر 
الآخر؛ وروح التعصب على النقد: حتى اتنا نجد بين الاجتماعيين العرب بابويين أكثر 
من الباباء وماركسيين أكثر من ماركس. ودور كهايميين أكثر من دور كهايم. إن 
الانتماء لهذه المدرسة أو تلك ظاهرة مألوفة لدى المفكرين: مأ هو غير مألوف هو 
العصبية الفكرية؛ وتغليب العصبيات الفكرية على المدازس العلمية. 

وهكذا. فإن إشكالية المنهج ‏ العلوم الاجتماعية العربية ليست بنت الساعة. بل 
ضاربة بجذورها ب أعماق التاريخ والمجتمع؛ ومتصلة بملابسات نشأة وعناصر 
تكوين المعرفة وإنتاجها ومدى ملاءمتها للواقع. ودورها يذ تقدم البحث العلمي. 
ويندرج بذ هذا السياق مسألة تأصيل العلوم الاجتماعية؛ والموائق الإبستمولوجية 
أمام نشأة علوم المجتمع. لماذا لم تنشأ علوم اجتماعية عربية إسلاميةة ما هي 
الأسباب؟ أهي أزمة منهج؛ أم مجتمع؛ وهل الأزمة القكرية هي أزمة منهجية؟ وماذا 
لم نفلح بعد # عملية التأصيل؟. تساؤلات كثيرة ومتداخلة 4 هذا الصدد. لا تدل إلا 
على مدى تعقّد هذه الإشكالية. 

إن الإجابة عن ذلك تقتضي استقصاء العوامل المساهمة هذ إشكالية المنهج ذا 
العلوم الاجتماعية العربية. وهي '# مجملها عوامل إبستمولوجية ومجتمعية وثقافية 
وتاريخية. داخلية وخارجية: تعود إلى الظروف المجتمعية التي تشكلت فيها العلوم 
الاجتماعية. وإلى عواقب الانقطاعات الإبستمولوجية التي قطعت الطريق أمام 
التراكم اللا محدود للمعارف. وتوقف نموها البطيء (انظر: فوكو 1517: 1). 
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لقد شهد المجتمع العربي ‏ العصر العباسي نهضة منهجية؛ دارت حول علاقة 
الفكر الاجتماعي بالمجتمع: وحول منهجية هذا الفكر. ولم يكن الخطاب المعتزلي. 
وخطاب أهل الكلام: والفلسفة والمدارس الفكرية المتعددة, إلا وجهاً من وجوهها. 
ومع أن معظم الباحثين يربطون نشأة وتطور الخطاب المنهجي الإسلامي بتقبل 
وانتشار الفلسفة اليونانية # أوساط المفكرين المسلمين. إلا أننا لا نرى ف ذلك سوى 
عامل بين عوامل متعددة؛ أما الأسباب الحقيقية لتطور العقل العربي الإسلامي؛ فهي 
مجتمفية وحضارية: ذلك أن الأسس التي قامت عليها الحضارة العباسية؛ اختلفت 
عن العصور السابقة. وتمخضت عن رؤية منهجية معينة للحياة. 

لم يكن الموقف المعر من الفلسفة اليونانية واختلاف المواقف حولها؛ إلا تعبيراً عن 
ذلك الحوار المنهجي الجاد حول تقبّل وتطوير تلك المناهج فحيوية الحضارات 
تُقاس بقدرتها على هضم ثقافات ومناهج العصر. 

وهكذا فإن الفكر الاجتماعي لم يكن مَُيباً عن قضايا المجتمع؛ بل سُبّراً عنها. كل 
ذلك نجده ف تراثنا المعري#. وي كتب المفكرين والفلاسقة؛ وذ منهج ابن خلدون 
الاستقرائي التجريبي, الذي ما يزال شاهداً على ذلك العقل الإسلامي والتعددية 
المنهجية التي ضمّنها مقدمته. أما ما يستحق الاعتبار هنا؛ فهو أن مصادر هذا 
الخطاب المنهجي ومرجعيته؛ وقضاياه. ورؤيته للكون. هي التجربة الإسلامية؛ وهي 
مرجمية تختلف تماماً عن مرجعية العلوم الأوروبية. 

إنه خطاب منهجي ومجتمعي مستقل؛ تولد عن ملاحظة ابن خلدون للتاريخ 
والمجتمع الإسلامي والإنساني: فالعمران البشري هو الموضوع والتاريخ هو تجارب 
الأمم. ووقائعه هي البرهان. الجديد ‏ هذا الصدد ليس المقلائية والموضوعية يذ 
دراسة الغمران فحسب. بل التعددية المنهجية, التي تشمل المنهج التارب 


٠‏ والتاريخ 


الاجتماعي والمنهج الاستقرائي إن المنهج والموضوع مستمدان من بيئته: ولذلك ما 
زال هذا الخطاب المنهجي خطابناء لأنه يعبر عن مجتمعنا وهمومنا. 


إشكالية المنهج ف العلوم الاجتماعية د عيداتقادز الغرايي 
العربية ا ضوء الحداثتين الأوتى والثائية ست و عبهد الصمري 


كان الإلماع إلى ابن خلدون. باعتباره ظاهرة إبستمولوجية . أمراً لا مناص منه. 
بسبب التعددية المنهجية: ومرجعيته المعرفية المتأصلة ب التراث الإسلامي. وهكذا 
لم يكن ابن خلدون دون سلف. لكنه بقي دون خلف. ولعل إخقاقنا آذ توظيفه منهجياً 
من أجل تأسيس مشروع العلوم الاجتماعية العربية هو إحدى الإشكاليات المنهجية. 
لم يكن ابن خلدون دون سلف لكنه ظل دون خلف فعندما تأسست العلوم الاجتماعية 
الجامعات العربية لم يحاول الرواد استثمار تلك الثروة العلمية: وإنما نقلوا مناهج 
الغرب كما تعلموها. وهكذا فإن إشكالية المنهج هي إشكالية وملابسات التأسيس. 
وتكوين.العلوم الاجتماعية خارج السياق التاريخي والمجتمعي. ولذلك فهي لا تعبر لا 
عن العقل العربي. ولا عن المجتمع العربي أي لا تعطي صورة محددة عن موضوعهاء 
فهي ملتبسة الموضوع والمنهج. وتعبّر مضمونأ ومنهجاً عن تجربة المجتمعات 
الأوروبية؛ لا مجتمعها. وتعيش حالة. أشبه ما تكون بحالة الفثيان المعريخ. دون 
موضوع؛ أو هدف محدد؛ وحتى الآخرء فهي عاجزة عن نقلها أو هضمها. 
وذلك بسبب اختلاف الأطر المعرفية للمجتمعات الأوروبية عنها ب المجتمع العربي. 
الذلك ظلت أبعد «ما تكون عن طريق الوضوح المنهجي. أو التأصيل المنهجي؛ أو 
التفكير بذ المفاهيم» (عبداللطيف. 05:15417), فهي «لم تتجاوز اليوم .بذ وطننا 
العربي بعد فكر الآخر. فما زال العلم عندنا يقاس بالنقل. لا بالإبداع؛ ويّقاس 
بالتقليد لا بالاختلاف» ( حبيب. 954,1596). 

إن إشكالية العلوم الاجتماعية المربية تكمن أولاً ب كونها دون إشكالية: أو قضية. 
فالإشكالية هي التي تحدد المنهج. لأن المنهج هو بحث خذ الإشكالية: وتفكير ‏ حلها. 
أو كما يقول إيان كريب «إن عالم الاجتماع معني بالمشكلة التي يحاول التنظير 
فيهاء ( كريب. 1701454). أما غياب الإشكالية فمرده إلى الظروف التاريخية 
التكوينهاء ذلك أن المعرفة الاجتماعية لم تتولد عن التطور الطبيعي للحياة: فهي لا 
تصف. ولا تتحدث عن الإنسان, كما لا تكون المفاهيم و النظريات المعبرة عن التفاعل 
بينها وبين المجتمع (انظر: 97-81 ,]1/1 1930.84 ,[1111) إن علم الاجتماع ليس 
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جزءاً من الحياة ولا يعكس ما يحدث فيها. 
وهكذاء فإن الانطلاق من الحياة والتفاعل المستمر معها: ومعايشتها. هو ما يؤسس 
العلوم الاجتماعية وهذا ما نلاحظه ف العلوم الاجتماعية الأوروبية التي اتخذت من 
الحداثة مشروعاً لها. بخلاف ذلك. فإن العلوم الاجتماعية العربية تفتقر إلى 
الإشكالية العامة التي نبحث فيها. كما أنها ما تزال بعيدة كل البعد عما 
يشغلها. وهو تشخ ايا المجتمع العربي. «لم تنطلق العلوم الاجتماغية بذ 
البلدان العربية من فرضية محددة ذات معنى. كي تتمتع بمسألية محددة. هذا ما 
يشعر به جميع الذين يتماطون هذه العلوم: ولكن الجميع لا يدركون السبب الحقيقي 
لهذه الأزمة. فالأزمة ب هذا المجال هي أزمة انطلاق وليست أزمة نموه (معتوق» 
لي 

إن الإشكالية المفقودة لهذا الفكر تشكل عائقاً إبستمولوجيا أمام تطوره: وآية ذلك 
أن وجود الإشكالية: هوما يربط العلوم الاجتماعية بالحياة أولاً. ويطورها من خلال 
التفاعل المستمر بين المناهج و الواقع الاجتماعي ثانياً. فالإشكالية و المنهج مسألتان 
متلازمتان؛ ولا يتطور المنهج دون إشكالية. لا بد للمنهج بوصفه رؤية اجتماعية 
شاملة من إشكالية. يتفاعل معها. ويبحث ‏ حلها. ويقودنا ذلك إلى العنصر الثاني 
لإشكالية المناهج. وهو أن الفكر الاجتماعي العربي المعاصر لا يؤسس المناهج؛ ولا 
المعرفة ويبدعها. بل يستوردها. «إن الولادة المشوهة للعلوم الاجتماعية؛ جملتها 
الا تنتج الإيستمولوجيا. بل تتعامل معها مجالاً. تم تأسيسه خارجهاء ( بنعبد العالي. 
/1541). لقد استوردنا المناهج. كما نستورد الأشياء. علماً بأن المناهج. 
وخصوصاً الكيفية منها إنما تعبر عن تج 
كما ذكرناء أبعاد ثقافية وفكرية واجتماعية: تتمثل 'ذ القيم الاجتماعية والغايات 
التي يسعى إليها. فقد صرنا نستورد مع هذه المناهج قيم تلك المجتمعات وثقافاتها 
ورؤيتها للعالم. 

ونستنتج من ذلك أن المناهج ليست محايدة 


نيمياً بل ملتزمة بقيم ورؤى واضعيها. 


إشكالية المنهج ب العلوم الاجتماعية د. عبدالقادر العرابي 
العربية ا ضوء الحداثتين الأولى والثانية ل ه. عبيدالعمري 


تلك مسألة واضحة للعيان ‏ المناهج الوضعية و الماركسية والفيبرية وغيرها. ولهذا 
فنحن عندما نأخذ بالمناهج الغربية: فإننا لا نعمل بعقول و مناهج مستعارة فحسبء 
لا تصلح لبيئتناء وإنما ندخل ب خلافات منهجية لا علاقة لنا بها. وهكذا يتضح لنا 
أن الموائق الإبستمولوجية هي عوائق البداية والتأسيس. ءإن التراث الاجتماعي بذ 
الؤطن العربي يعكس الصورة التي انتهى إليها علم الاجتماع ‏ الغرب بكل سلبياته 
ونقائصه. حيث نقف على نفس الصراع الذي طبع علم الاجتماع ‏ مختلف 
اتجاهاته. ونقف على نفس المناقشات والاتهامات المتبادلة بين هذه الاتجاهات 
المتصارعة. وأخطر من ذلك. إننا نقف على اتجاهات تعلن انتصارها لمدارس 
اجتماعية بعينها؛ اعتبرها نقاد النظرية الاجتماعية من مخلفات القرن التاسع عشر 
التي لم تعد لها قيمة نظرية أو علمية # القرن العشرين: وهذا يعبر بحق عن مدى 
تخلف العقل العربي الذي لم يكن قادراً على ملاحظة المستجدات غذ النظرية 
الغربية. وظل يردد أفكاراً بات خبر كان (إمزيان. .)104-10/4:1541١‏ 

إن الكثير من المناهج الكيفية. وإن كانت تصلح - إلى حد ما - موجهات عامة, إلا 
أنها لاتصلح للتحليل والتفسير لعدة أسباب. أولها أنها لاتحتوي ما أطلق عليه ألفن 
غولندر (301010061)) «فرضيات المجالس ( انظر. كريب 4:1444؟): أي افتراضات 
عما يجب أن يكون عليه الواقع» (كريب. 1544: 54) ثانيها؛ أنها تمكس خلفيات 
اجتماعية وثقافية وتاريخية لمجتمعات أخرى. ويطفى فيها منطق التحيز على 
الموضوعية. هذا التحيز هو التحيز الإيديولوجي للمناهج. أما المناهج الكمية فتعجز 
عن تطوير المعرفة: ما لم تستند إلى تصور نظري واضح. إن ماكس فيبير (1920- 
864 ,]عاء 2ه8) . وقبله كونت (001,1798-1857©): وغيرهما قد أكدا على 
تفرد الحضارة الغربية والنمط الثقاي الغربي (انظر: امزيان.154:1541). 
فالحضارة الغربية وحدها هي الحضارة العلمية والصناعية. وإن علم الاجتماع يقدم 
المجتمع الغربي بثقافته وقيمه نموذجاً فريداً ولا يمكن لأي مجتمع أن يعرف طريقه 
نحو التقدم: إلا عن طريق هذا النموذج المثالي». (امزيان. 19/1 154). 
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«إن علم الاجتماع العربي ليس علماً محايداً. فهو مجموعة من الخلفيات العقائدية 
لها جذور عميقة ‏ الثقافة الغربية» (امزيان: 1351 701). 

وما كانت علومنا الاجتماعية تفتقر إلى الإشكالية؛ وإلى فلسفة للعلوم الاجتماعية 
التي «تشغل بالها بمسألتين: الأولى. ة العالم: ما هي أنواع الموجودات. وما هي 
طبيعة هذا الوجود .... الثانية: تشغل فلسفة العلوم نفسها بمعرفة طبيعة التفسير: 
ما هي المناهج الواجب اتباعها للوصول إلى التفسيرة وما هي البنية المنطقية التي 
يجب أن يكون عليها التفسير؟ وما هي البراهين المطلوبة؟» (كريب؛ 1595: ٠+)؛‏ فقد 
افتقرت. منذ البداية إلى النقد المنهجي. 

إن العنصر الثالث لإشكالية المناهج عنصر مركب يكمن ثغ تعدد المرجميات 
المعرفية. وتعددها يعني تعدد الثقافات المنهجية. فنحن نملك مرجميات متعددة. 
تجعل من المتعذر حتى على المفكرين الاجتماعيين الحوار والتواصل؛ وإنتاج ثقافة 
منهجية أصيلة. خطابنا المنهجي مختلف با. اف مرجعيتنا المذ 01 
يرجع إلى المدارس الغربية, وآخر إلى التراث. وهناك من يحاول التوفيق بينهماء 
ويتولد عن ذلك كله تعدد الثقافات المنهجية: وعدم إنتاج معرفة سوسيولوجية أصيلة 
قادرة على تفسير الواقع. وقد استطاعت هذه الأزمة أن تموق ولادة مناهج جديدة 
طوال نصف قرن من الزمان. لقد جعلت هذه التعددية المرجمية العلوم الاجتماعية 
مبهمة من حيث المناهج والنظريات والمفاهيم. فثمة صعوبات «تجمل المفاهيم 
والمصطلحات التي تنقل إلى الإنسان العربي .. تتأرجح وتضطرب بين سلطة كل 
واحدة من المرجعيات؛ فتجمل معانيها قلقة مبهمة تعكس نوعاً من التناقض 
الوجداني أمام المعنى الواحد ..» ([وقيدي. 15417: 14). «من المشاكل الفكرية التي 
نعاني منها. نحن العرب. اليوم تعدد المرجعيات ‏ ثقاضتنا المعاصرة. وسنكون 
مخطئين إذا نحن اكتفينا بالتمييز بين مرجعيتين فقط # هذه الثقافة: مرجعية 
تراثية. عربية إسلامية. ومرجعية عصرية: أوروبية الأصل والهوية. ذلك أنه 
بالإضافة إلى هاتين المرجعتين فإن هناك مرجعية ثالثة: هي مزيج من المرجعيتين. 


إشكالية المنهج ‏ العلوم الاجتماعية د. عبد القادر العرابي 
المزيمة يلاضوء اتحدائتين الأون والنانية سسسب ف هأهيد المتمزي 


الترائية والأوروبية. وهي المرجعية التي أصبح يشكلها فكر ما نسميه اليوم بعصر 
النهضة العربية الحديثةء(الجابري:1947:؟1). هذه المرجميات المعرفية المختلفة 
هي سبب آخر إضطراب مناهجنا وأجهزتنا المفاهيمية إن المفاهيم لا تنفصل عن 
المرجعية المعرفية والظروف التاريخية. التي تشكلت فيها: لكننا نستعيرها دون 
التساؤل عن مدى مطابقتها للواقع. أو التحقق منها. «ليس هناك ما هو أكثر 
لسوء الفهم وخلق المشاكل المزيفة من عدم تحديد المفاهيم؛ من عدم الاتفاق على 
قاموس موحد و مرجمية واحدة لغوية معرفية للخطاب و آلياته و مرتكزاته. نعم ليس 
من الممكن دائماً تحقيق حد أدنى من الوحدة على صعيد المرجعية الإيديولوجية: 
وهذا مفهوم ومقبول: فاختلاف المواقف على أساس الاعتبارات الإيديولوجية سيظل 
قائما مادام هناك اختلاف ف المصالح المادية والمعنوية الموروثة و المكتسبة. غير أنه 
عندما يضاف إلى الخلاف الإيديولوجي اختلاف يذ المرجعيات المعرفية؛ الذي يؤدي 
إلى عدم اتجاه الفكر إلى شيء واحد محدد عند استعمال الكلمات. 
يصبح ذ هذه الحالة صعباً: إن لم يكن مستحيلاً. لأن ما يحصل فملا هو أن النقاش 
يتحول إلى حوار الصم؛ إلى نقاش يكون فيه المستمع مشدوداً إلى ما يسمعه يذ داخله 
وليس إلى ما يقوله خصمه؛ ويكون فيه المتكلم يناجي نفسه حينما يتكلم؛ ( الجابري؛ 
لحكل ). 

إشكالية المنهج تكمن ب «مرجميات مختلفة متباينة وغير متزامنة. بعضها يستند 
إلى التراث العربي الإسلامي وحده؛ لغة وفلسفة وديناً وإيديولوجيا؛ وبعضها يستند 
إلى الفكر الأوروبي المعاصر وحده. لغة وفلسفة و ديناً. وبعضها مزيج وخليط من هذا 
وذاك: (الجابري.14:1457-١2).‏ إن المرجميات المعرفية المتبأينة تطبع 
المفاهيم والبناء المنطقي للملوم. إن مرجعية التحليل هي النظريات الغربية «وآلية 
الاستعارة المفاهيمية الجاهزة» ( عبد اللطيف:57:14410): وهي قراءات تتخلى عن 
التاريخ والمجتمع. إشكالية المنهج إذن تكمن يذ انقطاعه عن تاريخ وتجارب المجتمع. 

لقد أدى اختلاف الأطر المرجمية إلى إنتاج معرفة سوسيولوجية مشوهة لعدة 


ارة 
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أسباب: أولاً). إن الإنتاج المعري لا يرتبط بالواقع. ولا بالأطر الاجتماعية و 
التاريخية, ( انظر. غورقيتش.14:15/4): فالمعرفة ترتبط بالإطار الاجتماعي ( 
انظر: غورفيتش:11:148/4) وتتباين وفقاً له . إن لها أطرها الاجتماعية. من 
مجتمعات. وطبقات اجتماعية وشتى التجليات الاجتماعية: ثانياً) إن الإنتاج العلمي 
بعيد كل البعد عن الإنسان: وعن عالم الحياة والمجتمع. 
ثمة ظروف تاريخية واجتماعية واقتصادية وسياسية تتحكم بإنتاج المعرفة 
السوسيولوجية: بالإضافة إلى الشروط الذاتية المتولدة عن العمل العلمي ذاته: وعن 
نفسيات العلماء؛ فالمعرفة ظاهرة اجتماعية ( انظر: شغموم,157:19417) يخضع 
إنتاجها للظروف والأّطر الاجتماعية والإيديولوجيا وموقع المفكرين بذ المجتمع. أما 
الإنتاج المعريذ السوسيولوجي العربي فلا يستند إلى الأطر الاجتماعية للمعرفة, ولا 
إلى التاريخ: وليس له إشكالية محددة:وإنما هوي الغالب مزيج من عدة عناصر. 
وهي. العلوم الاجتماعية القربية ترجمة ونقلا: والتراث. وشيء مما يرضي 
0 أو مزيج من هذه العناصر. وقد تجد أيضاً هنا وهناك إنتاجأ معرفياً. 
يمس الواقع: لكنه لا يرتقي إلى مستوى التأصيل الممري والمنهجي؛ فهو مجرد تأملات 
الواقع الاجتماعي؛ لا يؤصل المعرفة, ذلك أن الأصالة» النهاية نظرة 


علمية مستقلة. تبلورها علوم اجتماعية عربية إسلامية: لها مصادرها المعرفية 
المتميزة. ولها فرضياتها ومنطلقاتها وغاياتها ومنظورها المتميز. مما يعني ب 
النهاية رؤية معرفية علمية بديلة أصيلة. لا يضيرها ما يمكن أن تفيده من معلومات. 
وإنجازات: توصل إليها غيرهاء (أبوسليمان: 1941 .)1٠١‏ 


القد تمخض عن هذا الإنتاج المعرغ الذي ٠لا‏ يقيم الاعتبار للمحددات السوسيو- 
اذاه وااريشرة وا نوقلت الشرهة ال فيها تلك الأفكار» (صيور: اؤؤا, 
177) عدةٌ إشكاليات منهجية فرعية؛ انمكست سلباً على منهجية التعليم والتعلم. 
فالخلل المنهجي ‏ إنتاج المعرفة انتهى إلى خلل ‏ منهجية التعليم: وإلى اختلال 
التفاعل بين عناصر العملية التعليمية. ويتجلى هذا الخلل. أولاً) ‏ الهوة القائمة بين 


إشكالية المنهج 2 العلوم الاجتماعية د. عبدالقادر العرابي 
العربية ب ضوء الحداثتين الأولى والثانية ل هو .عبيدالعمري 


المعرفة السوسيولوجية والواقع؛ وعجزها عن تفسيره: فالنظريات المستخدمة لدينا. 
ليست مشاريع بحث. ولا تنظيراً لمجتمعنا. بل أفكاراً مستوردة: ولذلك إن ما يدرسه 
الطالب # الجامعة لا يشكل إطاراً مرجمياً للبحث. ولا يقرب الواقع إليه: أو يزوده 
بالمعرفة اللازمة للحياة العملية. إن ما نوفره للطالب من معلومات وخبرا. 
لا ينمي شخصيته العلمية: فموطن الخلل: هو الهوة بين النظرية والتطبيق: ويتجلى 
الخلل المنهجي. ثانياً) ب الفقر الإبستمولوجي لإنتاجنا الممري. فالكم الغالب من 
الكتابات؛ هو كتب مدرسية؛ تفتقر إلى المحتوى الإبستمولوجي؛ حتى وإن وُجد؛ غلا 
يتعدى طرح الإشكاليات المنهجية للعلوم الاجتماعية الغربية بشكل مشوه. إنه لا يوجد 
لدينا تاريخ إبستمولوجي للعلوم: ولا دراسات منهجية؛ ناهيك عن غياب التحليل 
الذي يتخذ من «التنظير الإبستمولوجي» ( فوكو./0:1441): كما يقول فوكو يذ كتابه 
«حفريات المعرفة»؛ موضوعاً للدراسة. حفريات المعرفة و التنقيب عن الأفكار: وما 
سواها من الدراسات ذات الصلة بعلم اجتماع المعرفة: غير قائمة. لذلك إن 
دراساتنا. إن وجدت: فهي: «ليست إنتاجاً للمعرفة. لكنها مجرد مداخل لمعرفة 
قائمة: أنتجت خارج أفقنا الفكريه (بنعيد العالي:15417:؟1)؛ وقد ظلت هذه 
الدراسات وققاً على الفلسفة. و ما هو موجود منها لا يتعدى نقل بعض الأفكار 
والقضايا الإبستمولوجية الغربية. ويتجلى الخلل. ثالثا) ‏ غياب الملاقة بين محتوى 
الكتب المقررة على الطلاب: وبين الأهداف المرجوة منها: أما الخلل الرابع فيكمن بخ 
غياب العلوم المولدة للفكر المنهجي. والعقلية العلمية و الإبداع ومهارة البحث 
والشخصية. والعقلية المنهجية لدى الطالب. مو التفكير النقدي هذ المعرفة» ( بنعيد 
العالي:11:1541)» و الاكتشاف. 

ويتعلق الخلل الخامس «بانعدام الفرص لتعلم طرق البحث ومنهجية التفكير 
العلمي. إن مفهوم البحث العلمي يفترض أن المعرفة تأتي من مصادر عديدة: وبأنها 
مفتوحة النهاية؛ بل و مجهولة النهاية أيضاً.. ولكن الاعتماد امُسرف على الكتاب 
المدرسي يوحي بأن كل ما يحتاجه المتعلم من المعرفة قد سجل يذ كتاب واحد»ء 
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(سارة.٠144:١6١).‏ أما الخلل السادس فيتعلق بطرق التدريس التلقينية؛ وإعاقة 
تنمية قدرة التعلم الذاتي للطالب: والاعتماد على النفس: والتعلم المستمر. وتكوين 
الشخصية العلمية المستقلة. وتنمية مهارات التفكير و الإبداع و الابتكار. وربط 
التعليم بالحياة اليومية؛ ويتعلق الخلل السابع بعجز العلوم الاجتماعية عن أداء 
دورها الصحيح # حياتنا الثقافية. وهو إنتاج الثقافة و الفكر. 

إن مشكلات المناهج التعليمية تكمن إذن بذ «فلسفة التعليم و أساليبه؛ وب محتوى 
المناهج بالذات .... فا مناهج المعمول بها حالياً ‏ الدول العربية ليست ملائمة 
لحاجات الطلاب وتطلعات المجتمع » (سارة: 184:195). كما أن المناهج التعليمية 
يغلب عليها الطابع النظري على التطبيقي. وهي جامدة: وليست مرنة ( انظر: 
سارة:09:1450١).‏ إن أساليب التعليم تتوجه إلى الحفظ والتلقين ( انظر: سارة 
) واستظهار النص. ٠‏ إن أساليب التعليم التي تفترض دوراً إيجابياً من 
قبل الطلاب. والتي تتوجه إلى تكوين المفاهيم: والتوصل إلى مواقف وقناعات عن 
طريق التعلم الفردي والذاتي » (سارة. :)110:155٠‏ لم تتوطّن ف بيئتنا التعليمية. 
إن الجامعة نسق اجتماعي؛ عناصره الأساتذة؛ والطلاب والكتاب ولكل عنصر من 
هذه العناصر وظيفة: فوظيفة الأستاذ هي إنتاج المعرفة ونقلها إلى الطلاب. ووظيفة 
الطلاب هي استهلاك المعرفة لإعادة إنتاجها وتطبيقها. أما الكتاب؛ فهو نتيجة 
البحث؛ والتفاعل بين هذه العناصر. 

إن هذه العناصر مجتمعة: إضافة إلى البيئة الجامعية؛ وطرق التفاعل العلمي بين 
الطلاب والأساتذة؛ أي التعلم والتعليم: كلها تضع حواجز أمام تطوير الفكر 
الاجتماعي. وهنا يكمن العنصر الآخر لهذه الإشكالية؛: وهو ضعف البحث العلمي. 
وعدم إخضاع هذه المناهج التعليمية للمراجعة و التقييم: «و غالباً ما تطول الفتر' 
الزمنية بين عمليات تجديد المناهج. و ابتعاد محتوى المناهج عن اهتمامات الطلاب 
وحاجاتهم ومتطلبات العصر. و الاهتمام المبالغ فيه بالماضي؛ وعدم أوضعف ارتباط 
المناهج بخطط التنمية» (سارة. +15:,145). 


إشكالية المنهج 2 العلوم الاجتماعية د. عبدالقادر العرابي 
بي مرق 


بية 4 ضوء الحداثتين الأولى والثانية 


فالدراسات الاجتماعية تعاني .من عدة صموبات ومظاهر ركود وجمود بذ 
إستراتيجيتها اممتمدة يذ البحث. أي من حيث التصور النظري للموضوع؛ ومن حيث 
المنهج؛ تعوقها عن تمثل الخصائص الموضوعية لعلم الاجتماع » (حدية,/1مة34:1) 
»و الأهم من ذلك هو أن المناهج لا تواكب التغير. ولا ترتبط بالواقع: فتعجز عن 
تكوين عقلية الباحث والفكر المنهجي. «إذن فناك أزمة ‏ العلوم الاجتماعية 
العربية؛ وهي متعددة الجوانب. تمس مقام المعرفة العلمية ذاتها؛ ومقهومها وطرق 
تحقيقها بذ التفكير العربي الحديث؛ وترتبط بالطبع بسياسات التعليم ومناهجه 
وأهدافه؛ (غليون/16.15410؟). 

إضافة إلى العناصر السابقة هناك عنصر خامس 2 هذه الإشكالية: يكمن بذ 
«التكوين الأصلي لمن هم مهتمون بالإبستمولوجيا من جهة: والتباعد الواقع بين 
الممارسة الإبستمولوجية. وبين إنتاج المعرفة من جهة أخرى ( بنعبد العالي. 
٠1‏ - 18 ). يكمن الخلل هنا بذ السوسيولوجيين العرب: وتكوينهم: وفيما ما 
يسميه محمد صبور يذ كتابه ,المعرفة و السلطة يذ المجتمع العربيء «بالتماهي 
الثقال» (صبور. 110:1447): فالبعض يركز على التماهي مع الغرب. و الآخر مع 
قيم الماضيء ( صبور: 1497 : 114): ويترتب على ذلك اختلافات بذ الخطاب 
السوسيولوجي. إن هذا الانقطاع عن البيئة المعرفية المحلية يجعلنا عاجزين عن فهم 
الظواهر الاجتماعية ' سياقها التاريخي و المجتمعي. 

إضافة إلى ذلك إن البيئة العلمية و الاجتماعية لا تتقبل بعد النقد البناء. وعلم 
الاجتماع باعتباره فكر الريبة والشك: أو الوعي (أنظر: 66,50,1407097ع867) : لا يجد 
تقبلاً مرضيا ب .١‏ كما لا يوجد «اقتناع حقيقي بالعلوم الأساسية التطبيقية 
وسيلة لحل مشكلات, المجتمع: أو لتحقيق أهدافه. ونتيجةٌ لهزه |/ 
البحوث هو الآخر هامشي وضثيل» (سارة: *04:195؟). وهناك أسب 
بظروف الاجتماعيين العرب. كفياب الأمن الفكري والاقتصادي و الاجتماعي. وقلة 
المكثبات المجهز: وغياب الجو العلمي المنفتح ونقد البحوث التي تنتجها المؤسسات 
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العلمية (انظر : سارة:5:4,195). 

ويقودنا هذا إلى العنصر السادس لهذه الإشكالية. وهو موقفنا السوسيولوجي من 
التراث. وماذا نريد منهة لقد ركزت معظم الدراسات على الجانب الإيديولوجي 
اللتراث؛ وهو الأصالة والمعاصرة . وأهملت الجانب المعري أي الوظائف المعرفية 
اللتراث؛ والتي تكمن ‏ إنتاج المعرفة وتأسيسها. وِ'د تكوين هوية العلوم الاجتماعية 
ومفاهيمها. كما أن للتراث أهمية تارب ن خلاله ندرك كيف نشأت المفاهيم 
والأفكار. وتكونت المدارس...الخ. 

و يستخلص من ذلك بأن علاقة الخطاب العربي بالواقع لا تقوم على أسس علمية. 
وأن المعالجات القائمة بعيدة عن الواقع: ومنعزلة عن تاريخية هذا التراث. 

إن خطابنا المنهجي خطاب غير سجالي. لا يآخذ الواقع ذ الاعتبار, بل يتجاوزه. 
وهذا عائق إبستمولوجي. يتمثل ‏ غياب العقلائية والسجال: أي الخلاف المنهجي 
.أ علومنا الاجتماعية. وأعني بالمقلانية هنا التأسيس العقلي لملومنا من خلال 
دراستها للواقع. وليس من خلال استيرادنا «لنظريات وأفكار وتصورات جاهزة: أي 
منزوعة من سياقها الاجتماعيء (غليون:148:14417): ولهذا غاب عنا الخلاف 
المنهجي. «ونحن نستعمل السجالية (الخلاف المنهجي) هنا بمعنى خاصية الفكر 
النقدي البناء الذي يبني نفسه ويقويها من خلال الصراع المعريذ العنيف مع 
خصومه ومحاوريه بخصوص قضايا معرفية, وحتى إيديولوجية, ولأن الحقيقة: كما 
قال باشلار. بنت الحوار. أي إنتاج جماعي. فإن السجالية تبدو لنا خاصية مميزة 
للعكد العلمي المبدع. كما تبدو لنا إحدى أخصب الصيغ التي يتخذها الفكر النقدي 
٠.‏ (شغموم.717:1444). لا بد للفكر من أن يعتمد على السجالية 
.أ بناء نفسه. لأنها هي الموقف ف الحوار المتعدد الأطراف مع الآخرين: وإلا يسقط 
الفكر ' الدوغمائية والتحجر. (انظرشفموم: 1584: 177). السجالية تجدد الفكر,. 
وتشري الإبداع؛ وتطور المدارس الاجتماعية. السجالية المنفتحة ميزة الفكر المبدع: 
أما إذا سقطت ف الدوغمائية أو الإيديولوجياء فإنها تحجب معرفة الواقع. السجال 
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حين يصبح سجين منظومته الخاصة. يصبح عائقاً معرفياً. فمن يلاحظ السجال 
عندنا يدرك غياب منهجية الحوار والتفكير. وتغليب منطق الاتهام والتصنيف على 
منطق العلم. إثنا لا تعرف الخلاف المنهجي. وحوار العقول فالعقل الجامد يعني 
«انعدام الأرضية المشتركة للحوار. و الإيمان الثابت و المسبق بعقائديات متنافية. 
والتمسك بقيم و مواقف و إشكاليات لا تتعايش » وهكذا. فإن أزمة العلوم الاجتماعية 
العربية هي أزمة منهجية مركبة. وقد أدت إلى )١‏ «قصور ب التصور النظري 
بالنسبة لعلم الاجتماع: ؟) وإلى قصور على مستوى المنهج. ؟) وقصور ذ خلفيات 
التعميم وتوجيهه» (حدية, 1:15417). أما القصور العام فيكمن هذ أننا لا نرى بذ 
العلوم الاجتماعية سبيلاً إلى التفكير المنهجي و الخيال السوسيولوجي. بل أسرّناها 
ضمن حساباتنا؛ وعلاقتنا القلقة مع ماضينا و حاضرناء فأفقدناها مغزاها. 

لهذه الأسباب مجتمعة عجزت العلوم الاجتماعية العربية عن تطوير نظري مرجمي 
متكامل. تستند إليه ‏ تحليلها للتاريخ والمجتمع العربي المعاصر. 

هذه الموامل لا تشكل بالطبع إلا بعضاً من إشكالية المنهج يذ العلوم الاجتماعية 
العربية. يضاف إليها العلاقة بين السلطة والفكر ( انظر: صبور,؟45.154): ثم 
إشكاليات الأخلاقية البحث الاجتماعي يذ الوطن العربي» (انظر: صالح و 
آخرين. 11-5 ): بمعنى إخضاع ١‏ ذ البحث لقوانين السوق؛ و البحوث 
الممولة من الدول الأجنبية: ولا شك © أن هذا اللون من البحوث لا يطور الفكر 
الاجتماعي العربي. 

من نافلة القول إن إشكالية المنهج بذ العلوم الاجتماعية العربية قد أعاقت التقدم 
العلمي. ولذلك فإن «نشاط الأكاديميين يكون مطبوعاً بعدم الاستقرار وانعدام 
الهدف» (صبور.0:1457١1).‏ وسوف تتفاقم هذه الإشكالية ‏ عصر المولمة 
الثقافية: والسؤال الآن هو. وبعد أن تناولنا الإشكاليات العامة والخاصة للمناهج؛ ما 
هي إشكالية المنامج ‏ عصر العولمة الثقافية: ثم ما أثر العولة | 
الاجتماعية العربيةة 
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ثالثاً: إشكالية ال منهج # مجتمعات ما بعد الحداثة 

من ناظلة القول إن إشكالية المنهج تكتسب مشروعيتها ب عصر العولة: وما بعد 
الحداثة. ذلك أن التساؤل عن المنحى المستقبلي للمعرفة الاجتماعية: مازال 
مشروعاً. فهل تتجه العلوم الاجتماعية و متاهجها نحو التوحيد أو الأصالة: أم نحو 
«المثاقفة المنهجية المعرفية» (عبد اللطيف.44:19/17). و الأخذ «بنمط استعارة 
المفاهيمية المنتجة؛ ونقصد بذلك التفكير ‏ عملية توظيف المفاهيم. ونتائج هذا 
التوظيف المعرفية الخاصة: و الإبستمولوجية العامة» ( عبد اللطيف. 15217 : 0٠‏ ): 
أم هل ستظهر خلافات منهجية من نوع آخر. وإن ظهرت: فما طبيعتها؟. إن المثاقفة 
المعرفية؛ ترفض القطيعة الإبستمولوجية. مثلما ترفض عولة المنهج. وتدعو إلى 
التفاعل الخلاق. ذلك الذي يبدع المعرفة؛ لكن هذا التفاعل الخلاق لا يقوم دون 
تجانس و تكافؤ ثقل. ذلك أن المنهج يتأثر بثقافة المجتمع و أهدافه. ولهذا أخفقت 
مناهجنا المستعارة ب تفسير مجتمعنا بسبب التحيز القيمي والنظري للمثاهج, 
وفقدان المسافة النقدية للباحث. و اختلاف المرجفيات الثقافية. 

وما كانت المناهج ذ اعتبارنا لاتنفصل عن ثقافة العولة: وعن المرجعيات الثقافية. 
وعن طبيعة الثقافة العالمية: من حيث كونيتها؛ أو تعددها؛ فإن الجواب عن إشكالية 
المنهج ب مجتمعات ما بعد الحداثة تتوقف على تحديد ماهية المجتمع العالمي؛ وعلم 
الاجتماع العالمي؛ والعولمة المنهجية. وخصوصية مناهج ما بعد الحداثة. ما هذا 
المجتمع العالمية و ما دينامياته و آلياته؟ وهل سنشهد قيام عالم واحد؛ أم عوالم 
مختلفة؛ ثم ما موقع ما حرف بالعالم الثالث # المجتمع العالمي؟ وهل انتهت الدولة 
القومية الث قامت ب عصر الحداثة الأولى؟ وإلى أي مدى يصدق هذا على ما عُرف 
بدول العالم الثالث5 أم أن هذا التغير شأن أوروبية 

ثم ما التحديات الجديدة التي تواجه علم الاجتماع عموماً والعربي خصوصاً. وهل 
سيكون هناك إنسان عالمي مادمنا نتحدث عن مجتمع عالمي؛ و ما صورة إنسان ما 
بعد الحداثةة هل هناك بداوة عصرية و حراك اجتماعي قوي. وإنسان عالمي. فاقد 
السيطرة والتوجه. التغير الذي أصاب عالم عمله وثقافته. والتحكم التقني و 
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المعلوماتي ب حياته. وهل سيحل الإنسان التكنولوجي محل الإنسان البورجوازي. كما 
يزعم فيركس؟ (انظر: فيركس 17,1516 ) ثم ما العولمة عموماً. والثقافية 
خصوصاًة وما المصالح التي تعبر عنهاة أهي حوار وتزاوج بين الحضارات. أم 
صراع بينهاة بمعنى آخر. هل تعني العولمة الثقافية ظهور ثقافة عالمية متجانسة 
نتيجة التفاعل بين الثقافات؛ آم أن الثقافة القوية هي التي تفرض رؤيتها و مناهجها 
على ما دونها؟ ثم ما إشكاليات المنهج ذ ما بعد الحداثة: وما طبيمتهاة 

مع أن مفهوم العولمة قد انتشر يذ السنوات الغشر الأخيرة انتشاراً واسماأً. وصار 
الشغل الشاغل للمؤسسات الاجتماعية و الاقتصادية والسياسية: إلا أن ظاهرة 
العولة قديمة. فالحداثة مشروع عالمي؛ تستند إلى قيم كونية إنسانية: لكن الفرق بين 
الحداثة الأولى؛ والثانية هو أن الأولى كانت مشروعاً ثقافياً إنسانياً شاملاً. محوره 
العقل و الإنسان؛ وقد لعب الفلاسفة و المفكرون الدور الأساسي ' صياغة هذا 
المشروع الكوني. ٠‏ فإذا كانت الفكرة الشاملة عن إنسان عالمي وليدة حركة الاستنارة. 
التي وضعت الإنسان نقطة مركزية يذ الفضاء اللامحدود. وهي نقطة يمكن للمرء 
من عندها أن يختط خطوطاً لا نهاية لها ... وكانت نزعة المركزية الأنتروبولوجية. 
انتاجأ لنظرية المعرفة الحديثةء (هوسوفيتش1444, 45-41), فإن الحداثة الثانية 
'نتروبولوجية؛ وإلى تصور شامل عن الإنسان والقيم 
نقد للحداثة الأولى وفلسفتها التاريخية. 

الحداثة الأولى؛ كما عرضها هيجل و ماركس وفيبر ودور كهايم ومدرسة فرنكفورت 
ليست نقداً للتراث فحسب. بل قطيعة إبستمولوجية معه. ومشروع إنساني. قائم على 
العلم. وحتمية التقدم الاجتماعي. وغائية التاريخ الإنساني؛ وعالمية العقل. وعلى نزع 
الطابع السحري عن العالم (1/10آ ,ع0 عناقءاناة15)2) كمأ عبر عنه قيبر. 
واعتبار العقل هو النموذج المركزي ب هذا الفكر. ويرى فيبر أن تحديث المجتمع هو 
بمثابة عملية تأسيس للفعل العقلاني الفائي ‏ الاقتصاد والدولة ( انظر: 707 : 
4 1120611125 وذ الإدارة الرشيدة و الاقتصاد الرأسمالي. 

ما بعد الحداثة مرحلة اجتماعية وفلسفية جديدة ' تاريخ البشرية: تختلف عن 
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الحداثة الأولى. وتعارض فلسفتها. وتبين تهافتها. وتدمر أصنام عصر التنوير 
ونماذجه التي تمثلت © أعمال مقكري الحداثة الأولى من فلاسفة و مفكرين 
اجتماعيين . فلم تتهافت المازكسية مع انهيار الاتحاد السوقييتي السابق: بل تهافتت 
أيضا الوضعية والفيبرية و الدور كهايمية التي قامت على أساس الدولة القومية 
الحديثة. ما بعد الحداثة ترفض عالمية العقل؛ و لا تعتبر العقل؛ كما كان © فلسفة 
التنوير. أحد محاورها المركزية ولا الإنسان قضيتها. بل تكنولوجيا المعلومات. وإذا 
كان هابرماس (1180©5135) قد بين كتابه ٠١‏ والعلم كإيديولوجياء 
منعمامعل! كله المطعجمعووزلا نمه انوطءه1). استنادا إلى دراسات ماركوز 
(©5ل3:6) بأن مفهوم المقل التقني قد تحول نفسه إلى أيديولوجياء (انظر: 
50 ,قه«0عه11) وأن التقنية و العلم قد تحولتا إلى إيديولوجيا (انظر: 
58 يذ الحداثة الأولى. فإن هذا يصدق بالدرجة الأولى على 
الحداثة الثانية. التي تهيمن فيها تقنية المعلومات و الاتصال على الإنسان؛ و تستعمر 
عالم حياته. بمقهوم هابرماس. محولة إياه إلى إنسان ذي بعد واحد بمفهوم 
ماركوز لا يعرف التمايز اف علاقاته مع المجتمع؛ بل الاندماج الاجتماعي 
ا» (199947 ,كمع6100). هذه الفردية ليست فردية 
السوق؛ بالعكس. إنها الفردية المؤسساتية. كما يذكر عالم الاجتماع الألماني بك 
(8061), بمعنى أن كثيراً من الحقوق و الامتيازات مفصلة للفرد. وليس للأسرة 
(انظر ؛ 1999,49 ,ك5مع6100). 

إن ما بعد الحداثة هي «عصر المجتمع التكنولوجيء «ونهاية العالم الحديث: وظهور 
الثورة الوجودية؛ وحلول الإنسان التكنولوجي محل الإنسان البورجوازي. أما الإنسان 
التكنولوجي «فهو نمط ثقاخ جديد ... ولسوف يكون انسانا مظلعا أتم الاطلاع على 
العلم والتكنولوجياء (انظر على التوالي فيركس 1500 الصفحات : 77 37 5377). 

أما ما بعد الحداثة فتعني فك الارتباط مع العقل: وهيمنة العقل الأداتي 
التكنولوجي النفعي. بمفهوم هوركهايمر (1106811<©6). أي ذلك الذي يقتصر 
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همه على الوسائل و الأدوات. دون الاهتمام بالنتائج والفايات؛ ولعل العولمة من أبرز 
ظواهرها. انها تعني تحول المجتمع الصناعي إلى مجتمع المعلومات. وهيمنة 
المعلومات على العالم: «وفرض هيمنة مجموعة القيم المسيطرة ف النظام 
العالمي.(نهرا. 17:1444)+ ذلك أن المولمة «إيديولوجيا تعكس إرادة الهيمنة على 
العالم» ( الجابري. 1454:--7 )» إنها «نفي للآخر و إحلال للاختراق الثقلي محل 
الصراع الإيديولوجي» (الجابري. 01:1444؟): فهي بهذا لون من ألوان الصراع 
الثقاخ والإيديولوجي بين العولة و أعدائها؛ إنها إيديولوجيا عصر المعلومات. هدفها 
«غربنة العالم» (العرابي . 1994 ,الشرق الأوسط). هذه المفاهيم المختلفة للعولمة 
ليست بعيدة عن أطروحات فوكوياما وهنغنتون. فبينما يؤكد الأول على نهاية التاريخ 
بانتصار الليبرالية على الشيوعية (انظر : فوكوياماء ؟155: 16 ): وأن سيادة العلم 
هي التي قسمت تاريخ الأمم بين أمم سائدة و أخرى متخلفة (انظر: فوكوياما؛ ١945‏ 
مو أن العالمية و الدولة المتجانسة؛ (فوكوياما: 777:1447) وقف على الغرب و 
فلسفته. ويستثني- إلى حد ما- الدول الإسلامية من التطورات الراهنة (انظر : 
فوكوياما: 4,1447؟3) الغرب و فلسفته. وأن مسيرة التاريخ الإنساني كمسيرة 
القطار إلى مدينة معينة. بعضها تصل بسرعة؛ والأخرى أقل ب أتصل 
أغلب هذه العربات إلى المدينة # النهاية. وهذه العربات عندما تصل لا تختلف عن 
بعضها البعض إلا شيء واحد : وموتوقيت وصولها إلى المدينة: ..... إلى 
الديمقراطية الليبرالية ... ومن ثم نهاية رحلتها الطويلة .. نهاية التاريخ, 
(فوكوياما: 174.1457)/ يرى الثاني أن صراع الحضارات سيحل محل الصراع 
الإيديولوجي الذي ساد الحرب الباردة. 

إن هذه التصورات تحتل وحدة التقازب والتوحيد بين الثقافات و المناهج إلى مجرد 
خرافة ( انظر: حيدر؛ /06:144): وتجعل التوحيد أو التقارب «الذي تزعمه العولة 
ليس سوى عملية إكراه لمجتمعات وشعوب الجنوب جميعاًء ( حيدر. 1544 :08). 
العولة تمكس فلسفة و منهج المجتمعات ما بعد الصناعية؛ وسوف تتمخض عن 
تقسيم إيديولوجي لتاريخ العالم بين مجتمع المعلومات. من جهة. وبين ما عرف بدول 
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الجنوب. من جهة أخرى. فهذه لا تعيش زمن العولمة؛ بل أزمنة مختلفة و مركبة و 
مختلطة: تتعايش فيها أنماط ما قبل الحداثة؛ والحداثة و ما بعدها. فتلك سمة 
التمدّن يذ العالم الثالث إن الحضارة العالمية لا تعبر عن حاجاتها؛ ولا عن هويتها. 
بل عن حضارة المجتمعات ما بعد الصناعية. 

استناداً إلى ذلك فإننا لا نأخذ بوجهة النظر القائلة بأن العولة تؤدي إلى تمازج 
وتزاوج ثقايخ عالمي. (انظر: 1998.112 ,ع5عاء1) بل إلى هيمنة ثقافية ومنهجية. 
فنحن لسنا أمام عولة ثقافية؛ بل أمام ثقافة المولة. هذه هي الرؤية المنهجية 
العامة؛ أما بخصوص نشأة علم اجتماع عالمي. وبخصوص المنهج كطريقة للبحث 
عن الحقيقة؛ فقد بينا أن العولة ليست تزاوجأً ثقافياً. ولا تجانساً تحديثيا. بل 
هيمنة. 

وإذا كان علم اجتماع الحداثة قد نشأ مع تكوين الدولة القومية: واتخذ من المجتمع 
القومي موضوعاً للدراسة: فإن هذا النمط من علم الاجتماع؛ الذي بلغ ذروته مع 
الوظيفية البناثية ونظريات التحديث, قد تجاوزته العولة. إن السوسيولوجيا العالمية 
الجديدة لن تركز على دراسة المجتمع القومي؛ بل على المؤسسات الاجتماعية 
والمجتمع العالمي؛ بمعنى آخر إن علم الاجتماع سيركز على دراسة الأشكال و الأزمنة 
و الأماكن ما بعد القومية. وسوف تحتفظ الدولة بأهميتها الاستراتيجية: لكنها لن 
تبقى الفاعل الوحيد يذ الميدان: ذلك أن العومة ستقيد حركتها؛ ذ الوقت الذي 
تتصاعد فيه أهمية وسلطة المؤسسات الدولية: و التعاون الإقليمي. والمنظمات 
المستقلة. 0 

بهذا فإن علم الاجتماع العالمي ليس علم اجتماع ما بين المجتمعات: وما بين الأمكنة 
والثقافات (انظر: 120, 1988 ,5161656): والتفاعل بين الثقافات المحلية و 
الخارجية: بل هو سوسيولوجيا المجتمعات ما بعد الصناعية: 

وقد يسأل سائل عن علاقة الحداثتين. الأولى والثانية بالمناهج؟ والجواب: إن 
الاختلافات ' نظرة كل منهما للإنسان و المجمتع. والتحديات التي تصاحب المجتمع 
العالمي. هما ما يؤسسان إشكالية المناهج ‏ ما بعد الحداثة. فإذا كانت الإشكالية 


إشكالية المنهج 2 العلوم الاجتماعية د. عبدالقادر العرابي 
العربية ذ ضوء الحداثتين الأولى والثانية- ه. عبيد العمري 


المنهجية للحداثة الأولى قد دارت حول المسائل المعرفية و الاجتماعية والإيديولوجية, 
وحول أنسنة و عقلنة المجتمع: فإن إشكالية الحداثة الثانية لم تعد تحسب للقضايا 
السابقة حساباً. كما لم تعد المسألة الاجتماعية العالمية تعنيها. وإذا كان العلم بذ 
الحداثة الأولى ينطوي على مغزى إنساني. ويخضع لسيطرة الإنسان: فإن تكنولوجيا 
المعلومات والاتصال: أو التكنولوجيا الثقافية: بمفهوم بل (8611) تفتقر إلى هذا 
المغزى الإنساني. وتسخر من كل الطوياويات والمثل الإنسانية لعصر التنوير. إن 
المجتمع ما بعد [الستباعي: كما يشير بل (1لء8) يذ كتابه (الدطءدلاعوء6© مااع 
(051ا5081100 16(]) يتميز عن المجتمعات ما قبل الصناعية و الصناعية بتغير البناء 
الاجتماعي؛ فهو مجتمع العلم والمعلومات, محوره الأساسي مركزية المعرفة |! 
كمصدر للتجديد ونقطة انطلاق للبرامج الاجتماعية والسياسية: فضلاً عن اقتصاد 
الخدمات؛ وتغير البناء المهني, و تحكم التكنولوجيا بالمجتمع؛ وقيام ما يسميها بل 
بالتكنولوجيا الثقافية (انظر: ااع8 :57:14175). إن الإشكالية المنهجية والعلمية 
لهذا النمط المثالي تتمثل ب طبيعة العلاقة بين التكنولوجيا و الإنسان «فالقرارات 
الاجتماعية تصبح تدريجياً مسألة التقنية» ( 861 . 01,1417 ). و الأهداف والقيم 
الفكرية و الإنسانية تتراجع ' ضوء تصاعد أهمية العمل التقني. و الأهم من ذلك 
كله «فإن نشأة و تكوين ١‏ التقنيين المتزايدين عددياً سيحول العلاقة بين هؤلاء 
و مثقفي العلوم الاجتماعية إلى مشكلة» (انظر : 8611 ؛ 0:14177). فسدنة الحداثة 
الأولى هم المفكرون الاجتماعيون. أما سدنة الحداثة الثانية فهم علماء الطبيعة و 
المعلومات. 

الإشكالية المنهجية تكمن ن تحويل الإنسان إلى ملحق للتكنولوجياء وإلى إنسان 
قاصر وعاجز عن السيطرة على التكنولوجيا. وعلى مخاطرها الاجتماعية و 
الإيكولوجية غير المخسوبة. . 

من خلال التكنولوجيا. ستكون على حساب استقلالية الإنسان. وستزيد من الصراع 
بين قساوسة التكنولوجيا وعلماء المجتمع ( انظر: 1اء8 ,145.15977 ) ؛ أي بين 
التكنولوجيا و العقل. إن إشكالية المنهج ِ عصر العولمة تكمن خ أن الحداثة الأولى 
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أسّستها العلوم الإنسانية: ومحورها الإنسان. أما الثانية فهي نقد للأولى وتشكيك 
ورفض لأهدافها؛ فضلاً عن كونها لا تملك مشروعاً إنسانياً. وليس العقل ربّانها. بل 
التكنولوجيا الثقافية. إضافة إلى ذلك فهناك الإشكاليات الأخلاقية للمناهج و التي 
تثيرها مشاكل الاستنساخ. وما يطلق عليه حالياً بالإنسان البيولوجي. وتدمير البيئة 
والتدخل فيها ... إلخ. 

إن قيام علم اجتماع عالمي يتطلب بالطبع تغيراً ب مناهج و مفاهيم و مقولات علم 
الاجتماع وقيام نماذج نظرية كبرى تدور حول المجتمع العالمي. وتداعي الأصوليات 
المنهجية الثنائية السابقة - منهج استقرائي / استنباطي؛ وميكرو / ماكرو؛ و 
إشكالية القيم ' العلوم الاجتماعية - وتدعيم «الخيال السوسيولوجي»: ذلك المفهوم 
الذي أدخله رايت ملز (801115 )«اعذ./13 .©): ويعني «قدرة الباحث الفكرية على فهم 
الصورة التاريخية العامة والكلية للإنسان والمجٍ 1 اليس بإمكاننا فهم التحولات 
الدولية الرافنة و ظاهرة العولة بمعزل عن عملية التطور التاريخي 

من المؤكد أن المجتمع العالمي يتجه نحو الوفاق أكثر من الاختلاف. وكذلك المناهج 
أيضاً. إن مناهج ما بعد الحداثة تتسم بكونها منزوعة الإيديولوجياء وبعيدة عن 
الحتميات و الأصوليات المنهجية المعروفة؛ وتسير نحو التكامل والتعدد. لا الاختلاف. 
وإن كان هناك خلاف منهجي. فهو خلاف ‏ وجهات النظر و الاجتهاد و التفسير. 
ولهذا فإن المسألة الاجتماعية ونقد العلم اللتين شغلتا المنظّرين ذ المجتمعات 
بانتهاء القطبية الثنائية التي سادت إبان الحرب الباردة. كما أن 
النقد الاجتماعي الذي أسس الخلاف المنهجي السابق أخذ يذ الأفول. إن الخلاف 
بين المناهج ١‏ و الكمية قد أصبح جزءاً ٠‏ من الماضي. لكن المناهج الكيفية التي 
ترتكز على تفسير وتأسيس ثقافة العالم الجديد سوف تشهد تطوراً ملحوظأً. ولذلك 
نلاحظ أن المناهج الكيفية: البعيدة عن المصائح الإيديولوجية. كملم الاجتماع 
التفسيري. ومنهج التأويل (لثاداء85م16]) و المنهج الفينومينولوجي؛ والتفاعلية 
الرمزية ونظريات المجتمع المالمي و الاتصال هي التي تؤسس علم الاجتماع العالمي. 
على مستوى مجتمعات ما بعد الحداثة التي تسير باتجاه التجانس الثقاك نلاحظ. 


الحديثة قد ١‏ 


إشكالية المنهج 3 العلوم الاجتماعية د. عبدالقادر العرابي 
العربية 2 ضوء الحداثتين الأولى والثانية د ه. عييدالعمري 


حالياً نمطأ من العولة الثقافية والمنهجية و التثاقف المعري: بالنظر إلى مرجعيتها 
الثقافية ومصالحها المشتركة؛ لكن هذا لا يصدق على ما حرف بدول الجنوب. نظرا 
إلى اختلافها الثقايغخ ووضعها الاجتماعي. وكونها لا تعيش العولمة. 

أما إشكالية المنهج ' العلوم الاجتماعية العربية ب مرحلة ما بعد الحداثة فهي 
أشد تعقيدا لعدة أسباب. أوجهها استمرار العوامل التي سبق ذكرها. وأسست 
إشكالية المنهج أولاء واستمرار الصراع الإيديولوجي المضمر والظاهر بين المجتمعات 
ما بعد الصناعية و المجتمع العربي و ما حرف بدول العالم الثالث. سواء أكان ذلك 
على شكل صراع الحضارات: كما يرى هينغنتون: أو وَسمْ العقل العربي الإسلامي 
بالعجز عن بناء حداثة عربية إسلامية ثانياً. واستمرار الهيمنة الثقافية الغربية عن 
طريق النظريات و المناهج المستوردة ثالثاً. وعجز هذه المناهج عن تفسير المجتمع 
العربي والتغيرات الدولية الراهنة رابعاً. وقصور يذ الإنتاج المعريغ خامساً؛ وزيادة 
الهوة الاقتصادية والعلمية بين المجتمع العربي و مجتمعات ما بعد الحداثة. 

ومع ذلك يبقى السؤال ما العمل؟ فالعلم ملزم بطرح الأسئلة و الإجابة عنها. 


رابعاً؛ ما العمل 

٠لا‏ نريد أن يُّمهم من سياق اليحث أننا يصدد البحث عن خصوصية عذراء؛ أو 
أصالة متفردة: تعلو كل إرادة فهم أو تفسيرء أو تعقل. إننا بالعكس من ذلك: نسلم 
بالقدرة التفسيرية للنماذج المنهجية العلمية المتعددة. نسلم بقدرة هذه المناهج على 
صياغة قواعد الفهم و العمل التعقل و الممارسة. ولكننا لا نريد باسم العلم أن 


تتحول قواعد البحث. ومفاهيمه إلى نسخ جاهزة؛ صالحة لكل زمان و مكان. وبدون 


ونتيه بذ ممارسة النقل: بدل ممارسة التفكيره ([عبد اللطيف «لامة1 :34). 
إن المناهج و النظريات و المفاهيم متغيرة. وكذلك موضوع علم الإجتماع. وهذا 
المجتمع ليس ساكناً. بل متغير . وبتغيره 
وظائف علم الاجتماع ليست سوى نتا 
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اليست جواهر أزلية. وقدرتها التفسيرية محدودة ونسبية: ولن نتمكن من التقدم بذ 
فهم تراثنا الفلسفي. وتراثنا على وجه العموم إلا بالاتفتاح المنهجي» (عبد اللطيف. 
1417 . و بالتجديد المنهجيء ويتطوير أدوات ومصادر البحث. حتى تكون قادرة 
على استيعاب وتفسير التغيرات المنهجية الكونية, وبالتوجه التاريخي ب علومنا 
الاجتماعية. وبالدخول ب حوار نقدي مع مناهج علم الاجتماع: وبدراسة التفيرات 
الاجتماعية الدولية وآثارها على مجتمعنا. 

وما كانت المناهج هي وسائل إنتاج الفكر. وتكوين العقل؛ وتأمّل بذ واقع و مستقبل 
المجتمع, فإن الخطاب المنهجي العربي. لن يساهم ‏ فهم وتفسير مشاكل المجتمع 
العربي. ما لم ترتبط علوم الحياة بالمجتمع أولاً. ويطور مفاهيمه وأدواته ونظرياته 
من خلال التفاعل مع موضوعه ثانياً. فالفرض من النظريات و المناهج: كما يقول 
ملز «هو إطلاق الخيال السوسيولوجي. بدلاً من تقييده. وأن أكبر عائد للنظرية و 
المنهج؛ هو إعادة صياغة مشاكلناء (ملز. 71:19417): ويدخل ‏ حوار نقدي مع 
الخطاب المنهجي الدولي ثالثاً. (مناهج الحداثة و مفاهيمها كانت مفصلة للدولة 
القومية؛ أما ب ما بعد الحداثة فالخطاب المنهجي يدور حول تفسير المجتمعات ما 
بعد القومية)؛ و يأخذ بالتعددية المنهجية؛ ويساهم ‏ دراسة المجتمع العالمي رابعاً. 
ويوسع دائرة البحث الميتودولوجي (المنهجي): ويركز على المثاقفة المنهجية. فلا 
يكتفي باستعارة المفاهيم والنظريات؛ بل يعمل على تكييفها مع الواقع الاجتماعي. 
وهنا يتعين عليه أن يستفيد من المناهج المختلفة: كالمنهج التاريخي: ومنهج التأويل 
(اناناءمم»11)؛ و المنهج الظاهراتي؛ ومن تقنية المعلومات. 
الكيفية صارت تدرس 2 كثير من الجامعات ماده مستقلة 
جامعتنا. لا يمكن تجاوز هذه الأزمة المنهجية إلا 
: الدراسة النقدية: التاريخية - الموضوعية للفكر الغر 
ج إلى قبول الآخر تجربةٌ بشرية دون الانبهار به. 
منه دون الاستيراد عنه: ومتابعة أعماله دون التعيد ْ محرابه». 


أو 
موقفنا من الآخر. وهو موقف 
والا. 
ثانياً: الخطوة الثانية: وهي محاولة التوصل إلى الخصوصية المنهجية والمفاهيمية؛ 


إشكالية المنهج 2 العلوم الاجتماعية. د. عبدالقادر العرابي 
العربية 4 ضوء الحداثتين الأولى والثانية فيد ضري 


وذلك يتاح من خلال المناهج التي وضعها الآخرون: ولكن بصورة نقدية؛ تركز على 
اكتشاف الجوانب السلبية ب هذه المناهج؛ ومن ثم التركيز على تطويرها. واكت 
البدائل الملائمة لها. فنغير من المفاهيم و المناهج بالأسلوب الذي يتجاوز سلبياتها. 
ويتجاوز تحيزاتها. 

ثالثاً: من خلال تطوير المفاهيم و المناهج... يتاح لنا منهجية فكرية متميزة نسبياً. 
يمكن أن تساعدنا ب اكتساب رؤية جديدة عن الظاهرة؛ تختلف عن الرؤية التي 
تقدمها هذه المناهج.. ومن خلال الاكتشافات | يتاح لنا إعادة صياغة 
المفاهيم والمناهج والتصورات النظرية 

رابعاً: هنا تصبح الثورة العلمية ضرورة لا مقر منها. فمن خلال ما نصل إليه من 
اكتشافات جديدة وتجديدية ‏ الفكر والمنهج والنظرية: وبالتالي عن الظاهرة 
موضع الدراسة. من خلال ذلك يمكن أن يتجمع لدينا القلق تجاه المنهج والنظرية 
العلمية ... ومن خلال القلق العلمي و الفكري والمنهجي يصبح البحث عن رؤية علمية 
جديدة. هو الأمل الذي نبغيه. 

خامساً: نطرح تصورنا العلمي الجديد؛ وأيديولوجيتنا البديلة. (حبيب. 
مكلءة/). 

سادسأً: إضافة إلى ذلك كله: لا بد من الدراسة النقدية للثراث العربي؛ والتأكيد 
على الربط بين العلوم الاجتماعية و المجتمع: مع التركيز على الدراسات المنهجية 
للفكر الاجتماعي العربي. 

سابعاً: دراسة العوائق الإبستمولوجية للفكر العربي المعاصر والتغلب عليها. 

ثامنأً: تغيير منهجية البحث؛ ومنهجية التعليم؛ واختيار وتطوير النظريات, 
المناسبة لمجتمعنا فالنظرية هي برنامج بحث. وليست ترفاً فكرياً. 

تاسعاً: العمل على تكوين المجتمع العلمي: الذي مازال مفقوداً ب مجتمعنا. 


اف 
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المراجع العربية 


-١‏ أبو سليمان؛ عبدالحميد أحمد. :143١‏ أزمة العقل المسلم (المغهد العالمي للفكر 
الإسلامي) ا. الولايات المتحدة الإميركية. 

7- أبوصالح؛ محب الدين أحمد. 1956م: تصور مقترح حول منهج البحث؛ #: 
بحوث و مناقشات المؤتمر العالمي الرابع للفكر الإسلامي: المنهجية الإسلامية و 
العلوم السلوكية و التربوية: الجزء الثاني فيرجينيا, الولايات المتحدة 
الأميريكية. 

1- إسكندر؛ نجيب. 1184: المنهج العلمي ب العلوم الاجتماعية: ب#: سهير لطفي: 
إشكالية العلوم الاجتماعية ب الوطن العربي, القاهرة. 

؛- إمزيان: محمد محمد: ١1481م:‏ منهج البحث الاجتماعي بين الوضعية والمعيارية, 
( المعهد العالمي للفكر الإسلامي) ؛ فيرجينياء الولايات المتحدة الأميركية. 

6- باشلار, غاستون. 1417: المقلانية الت ( ترجمة بسام الهاشم)؛ بغداد. 

1- برتو ؛ دانيال: 14417: المنهجية بذ العلوم الاجتماعية: ' الفكر العربي: العدد 
السادس: ١0‏ كانون الأول/ ديسمبر. بيروت. 

- بنعبدالعالي؛ عبدالسلام. 1447: إشكاليات المنهاج بذ الفكر العربي و الملوم 
الإنسائية. الدار البيضاء. 

- الجابري؛ محمد عابد. 1497: وجهة نظر. نحو إعادة بناء قضايا الفكر العربي 
المعاضر. الدار البيضاء. 

4- الجابري؛ محمد عابد. 1434: العرب والعومة: المولة والهوية الثقافية؛ تقييم 
نقدي لممارسات العولة يذ المجال الثقل. ب : مركز دراسات الوحدة العربية 
(ناشر) : العرب والعولة: بحوث ومناقشات الندوة الفكرية التي نظمها مركز 
1 اك الْوْضدَةالغربية. بيروت. 

-٠١‏ حبيب. رفيق: 1440: العلوم الاجتماعية بين التحديث والتغريب: نموذج علم النفس» 
.: المسيري؛ عبدالوهاب (محرر): إشكالية التحيز. الجزء الثاني القاهرة. 
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العربية 4 ضوء الحداثتين الأولى والثانية ل و. عبيد العمري 


-١١‏ حدية؛ المصطفى. 14417: قضايا إيستمولوجية ب علم النفس الاجتماعي؛ علم 
النفس الاجتماعي العربي كنموذج: # : بنعبدالعالي عبدالسلام: إشكاليات 
المنهاج 'خ الفكر العربي و العلوم الإنسانية: الدار البيضاء. 

-١7‏ حيدر؛ محمود + /144: مفهوم السيادة بعد الحرب الباردة. الدولة المعولة. بذ 
معلومات دولية: مجلة فصلية تصدر عن مركز المعلومات القومي بذ الجمهورية 
العربية السورية. دمشق. 

17- صالح. ناهد والحسيني؛ رباب» وإسماعيل: منيرة. (محررات), 154٠‏ الندوة 
التحضيرية لمؤتمر: أخلاقيات البحث العلمي الاجتماعي. ؛ إلى 7 يونيو: المركز 
القومي للبحوث الاجتماعية و الجنائية: القاهرة. 

-١4‏ صبور؛ إمحمد: 1947 : المعرفة و السلطة ذ المجتمع العربي,الأكاديميون العرب 
والسلطة. (منشورات مركز دراسات الوحدة العربية)؛ بيروت. 

- فوكوياما؛ فرانسيس. 19417: نهاية التاريخ (ترجمة حسين الشيخ) ؛ بيروت. 

1- فيركس:؛ فيكور. س, 141/0: الإنسان التكنولوجي؛ الأسطورة والحقيقة ( تعريب 
زكريا إبراهيم و يوسف ميخائيل أسمد )؛ القاهرة. 

-١١‏ الفهري. الفاسي. 1487: 77.#: عبد الله العروي وأخره 
والعلوم الإنسانية: الدار البيضاء (الاقتباس منقول عن شرا 
الحضاري للمجتمع العربي). 

- ملزء رايت: 1487: الخيال العلمي الاجتماعي (ترجمة عبد الباسط عبد المعطي 
وعادل الهواري) ؛ الإسكندرية. 

5- سارة: ناثر. :154٠‏ التربية العربية منذ ٠150١م:‏ إنجازاتها. مشكلاتها: 
تحدياتها؛ منتدى الفكر العربي.عمان. 

-٠١‏ شرابي. هشام: 4 : النقد الحضاري للمجتمع العربي ف نهاية القرن 
العمشرين» 

-١‏ شفموم؛ الميلودي. 1484: هنري بوانكاري وقيمة العلم: بيروت. 


المنهجية ‏ الأدب 
198+ النقد 


روت. 
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كتاتورية التخلف العربي. مقدمة # تأصيل سوسيولوجيا 


المعرفة: بيروت. 

1- العرابي. عبدالقادر. 1987: علم الاجتماع العربي؛ : الكتاب السنوي لعلم 
الاجتماع: العدد الخامسء القاهرة.دار المعارف. 

4- العرابي. عبدالقادر. 14417: علم الاجتماع العربي بين 


المحلية والعلمية؛ مجلة 


إضافات, العدد الثاني؛ القاهرة. 

16- العرابي: 00 الهمالي. عبدالله. :144٠‏ إشكالية علم الاجتماع العربي 
وتطبيقاته بذ الجامعات العربية: #: المستقبل العربي, العدد :14١‏ نوفمبر. 

- العرابي عبدالقادرء 1494: التنشئة الاجتماعية وتحديات المستقبل يذ المجتمع 
العربي. بذ جريدة الشرق الأوسط. تاريخ :1548//5/٠١‏ 

77> عبد اللطيف, كمال: 15417: صعوبات الاستعمال المنهجي للمفاهيم: 4 بذ 
العالي. عبد السلام: إشكاليات المنهاج بذ الفكر العربي والعلوم الإنسانية؛ الدار 


البيضاء. 

- غليون. برهان. 14417: اغتيال العقل: محنة الثقافة العربية بين السلفية 
والتبعية: القاهرة. 

غورفيتش, جورج. الأطر الاجتماعية للمعرفة ( تعريب:خليل أحمد 
خليل) ٠‏ بيروت. 


-٠١‏ فوكو. ميشال؛ 14417: حفريات المعرفة ( تعريب سالم يفوت ) . بيروت. 

-١‏ كريبء إيان. 1444: النظرية الاجتماعية من بارسنز إلى هابرماس ( ترجمة 
محمد حسين غلوم)؛ صادر عن المجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب, الكويت. 

77- لطفي. سهير. 1584: إشكالية العلوم الاجتماعية ‏ الوطن العربي: القاهرة. 

77- معتوق: فريدرك: 1440: منهجية العلوم الاجتماعية عند العرب,. 

4؟- الوردي. علي. 14177: منطق ابن خلدون 4 ضوء حضارته وشخصيته؛ تونس. 

0+- ميتشوء برنارد, 145: أنموذج مفقود أم مشروعات ممنوعة. يذ: ديوجين: العدد 


19 1177ء القاهرة. 
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العربية ‏ ضوء الحداثتين الأولى والثانية د. عبيدالعمري 


17- وقيدي, محمد, 1487 المفاهيم السياسية ف التداول العربي المعاصر: 
ملاحظات منهجية: ئ : بنعبد العالي. عبد السلام: إشكاليات المنهاج بذ الفكر 
العربي والعلوم الإنسانية: الدار البيضاء. 

77- نهراء فؤاد. 1444 الوطن العربي وتحديات العولمة: بين واقع التجزئة وضرورة 

الوحدة. #: معلومات دولية: دمشق. 

8- هرسوفيتش. مارياء 1444: النهج الماركسي..: المجلة الدولية للعلوم 

الاجتماعية: العدد 1617: القا. 


المراجع الأجنبية 


معدت طومدماتطمل دم بامعسععمعمة لم الصسمعلا :1972 ,ك1 يسمطعم 1١‏ 
.معتللا مع مس طعسسع امل 

,اعالمطعجمعووتسلمتموة ععة عتطمموملئاط :1983 ,لنمك1 ,ممعم -2 
.معناع معنلا 

معطعع ابعل عل مذ )عتاعساسعتوتاتومط ع2 :1969 ,هنا ,الأبط1 ,مموملم -3 
.متاك8 بعنهمامتهمة 

.اتمعااسة بامدسمعيء0 بعل عتعماوتموة عطععايعل عزط :1965 ,ممعم 4 

تدص ممتلدم أ عمممنت علمتعمد معقه عنعهامصدءن1 علمتته5 :1969 ,1؟ تمه -ى 
: .ظروعاعمدء5 مذ ,معطتاكلمزط لمن مععتونالومط معطعكتهم تعس 
باكساعلمم؟ ,عنههامتهه5 عل علنائ! عبد معوع 1 

دم اتساكلصمم؟ بالمراعوااعوع0 علاعضاكسطمنعمم علط :1975 ,اعتموط ,الع8 -6 
0 

معطعمعس اح عنوماتهه5 عند عمسفدامنظ :1977 ,.[طبععع8 -7 

1" ,مصملة : هذ عنعماهته3 عع معداسل! صملا :1970 ,كولم عطهط -8 
عفتمسة لمن عممعط] معطععتهج عنومامتهه5 نمه .كا باعطلة مسالل 
.لعطعمعسل!! ,عمعاطمملصهن عطعوتههامتهمة 

ععل دالخ ىك ,1للا ,لظ بسع افط؟ عالءسسميعن ,1930 ,لا ترطتاتم -و 
ممع المطء كمعد ووعامء0 معل مذ علعلال[ معطء تلاط تط ممع 

«علقتعمة بعل وممعدممع عنط روعالا مضل هط :1999,.خ ,كمعللتن -10 
لمت ا! هد لمم بعتا امسعط 
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اتام بدمتتملاععوم؟! علمدمتتهماددم عزط :1998 ,1 بكمسءطمكة -11 
لمم" بورمدوع 

الإصصص لمم ,عدوم معام لمن كتمممعطابة :1,1968 ,كمدسمعطما؟ -12 

بعداكلممظ بعدوعععام] لمن وتمتممعا8 :1971 لبكمدسمعطماة -13 

بمعدمتاس امع معطت لالمدعكمعوكتيه مسلنمة عزط :1969 ...15 ,مطنعط -14 
مدع 0 اكنال اعمط 

عط للمطعو ممع علط :974ل طعوع 8‏ لط ,ممفصاساءكا 
بعل عتمعط] ‏ عمك باتع تلمتا 1‏ ععل ‏ ممتاطنصاكممكز 
امسال لمم" بعتو امام مومع ووتاا 

دود اعفمدلا. لصن #عصاءكتسممع :1985 .كل ,ممعلما 
«مساءلمستات تعمامتهمككمععو ةللا عند عماعمككسة ,مععوع مع امعو هاطع مم 
لالشتروع 0 

,معالمطعومععوتسلمتده5 عع عنعماملمطعلة :1970 ,.كا,مم17-0 
.عساطصدة؟ ,عمس لاط تممعط] عل عدمعاطمرط عثل هذ ومتمطع لماع 

العسةا) .لا ملعم :مارك مع مماءلة عم :1998 ,.ال.لعوع مم18 
0 -اسدالعلمهةبالمطعدا عمعيناء الا بعل معبتاماعرويعم 

.ماعمع! بمعالمطع ممع كوتس لمتعم5 بعل عانهمآ :1976,,طعمانم19-10 


د. عبدالقادر العرابي 
لجيه السسرزي 


النامح النربية 
تموسيتما وإنكالية النيزم 


يتناول هذا البحث بعض الاتجاهات المنهجية بذ النقد الغربي المعاصر لإبراز 
السياق الفلسفي و النقدي / الأدبي الذي نشأت فيه و الذي تتضح من خلاله 
الانجاهات بوصفها منتجات ثقافية. ويفترض النقاش أن تلك 
الاتجامات ظهرت استجابةٌ لأسئلة معرفية و بيحثية ملحة وذات تاريخ متراكم 
متفاعل يفضي بعضه إلى بعض © تسلسل تاريخي و ثقا يصعب تجاهله عند 
السعي إلى تحقيق تفاعل نقدي مع تلك الاتجاهات. 

تتأسس أطروحة البحث على أن التفاعل المشار إليه يشكل: إلى جانب سؤال التراث. 
أحد أبرز سؤالين مطروحين ‏ الفكر العربي المعاصر ومنه النقد الأدبي. وتستعرض 
آراء بعض النقاد الغربيين والعرب المعاصرين إزاء إشكالية المنهج؛ مؤكدةٌ ضرورة 
التعرف إلى السياقين الفلسفي و النقدي للمناهج التقدية بوصفهما الخطوة 
الأساسية 


* استاذ الأدب الانجليزي. كلية الآداب: جامعة ا ملك سعود 
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للمناهج النقدية: أو طرق تناول الأدب والبحث فيه. حضور متواتر منتشر بذ 
ثقافتنا و ممارساتنا النقدية 2# العالم العربي. وهذا الحضور إما معلن ذخ شكل 
إعلانات تقديمية ومناقشات مستفيضة تؤكد استخدام الناقد منهجاً ما عن قصدء 
أوغير معلن ممارسات نقدية تتكن على أطروحات أو فرضيات غير معلنة: أو غير 
محسوبة. فا منهج حاضر على نحو ما سواء أعلن عنه أم لم يُملن. ولأن المنهج أداة 
طاغية ب تشكيل المقدمات و النتائج التي تفضي إليها فإن البحث فيه يغدو ملحأ بخ 
سياق ينشد التعرف إلى آليات التفكير و كيفية تشكل الثقافة عموماً. و هذا البحث 
محاولة لطرح المنهج من زاوية نظرية تنشد مزيداً من الوعي بإشكالية التوظيف 
المنهجي سيما أن تلك الإشكالية جزءٌ من إشكالية المثاقفة و العلاقة بالآخر عموماً. 
سأتوقف أولاً عند بعض الوجوه العامة للإشكالية ثم أنتقل إلى المبحث الخاص 
بمشكلة هذا البحث. 

لعل من الممكن القول إن مفردة «منهج؛ و مرادفاتها من أكثر المفردات شيوعاً ب 
خطابنا النقدي والتربوي وثقافتنا المماصرة إجمالاً. فمفردة «منهج» قياساً على 
الوضع ل المملكة العربية السعودية. على الأقل؛ تشيع بين الطلاب و المدرسين و 
التربويين عموماً ' مراحل التعليم العام ( ما قبل الجامعي )؛ بينما تشيع إذ المراحل 
الجامعية مفردات رديفة مثل «مسارء أو «مساق». و الأجنبية «كورس» التي تترجمها 
المفردتان العربيتان السابقتان؛ فتشير إلى الأساس الدلالي نفسه: المنهج هو الطريق 
أو المسار. ود أساس الدلالة كون العلم أو المبحث المدروس «طريقة ب التفكير» بذ 
هذا العلم أو ذاك: منهج الرياضيات هو الطريقة أو الطرق التي يمكن بواسطتها 


المناهج الغربية د. سعد البازمي 


الوصول إلى معلومات أو حقائق رياضية؛ ومنهج الأدب هو كذلك مسار يفضي إلى 
فهم أو تذوق الظاهرة الأدبية, وهكذا. 

غير أن هذا الفهم لطبيعة المنهج لم يكن دائما هو الهادي إلى الدخول ب فروع 
العلم المختلفة, وإنما طفى عليه ما تراكم من المعرفة بذ تلك الفروع حتى غدا الركام 
هدفاً بحد ذاته. لا سيما ‏ العلوم الإنسانية أو الاجتماعية. فدارس علم الاجتماع, 
مثلاً. يقضي معظم وقته بذ استيماب ما أنتجه الباحثون أو العلماء ب هذا المجال: و 
كذلك يفعل دارس التاريخ؛ و الأدب و غير ذلك. ومن هنا توارى دور «المناهج» 
بوصفها مَّرقاً لبحث الظواهر المختلقة وصارت أوعية لمعرفة سابقة تملأ جنباتها 
وتعيق رشاقتها الأولى وبكارة تطلعها إلى معرفة أساسية. 

ينسحب ذلك أيضاً على المناهج بمعناها المتداول ‏ مجالات الفكر و الدراسة 
النقدية. ومنها الفلسفة والنقد الأدبي. فمنهج كالشكلانية هو المقام الأول طريقة 
التفكير حول الأدب و تناوله وتحليله تعطي الشكل أهمية أولى: و كذلك هو الحال 
.بن منهج نقيض كاماركسية حين يتجه إلى تشكّل الأدب بوصفه نتاجا للتفاعلات 
الاجتماعية و الاقتصادية و الأيديولوجية المحيطة. وينطبق على غير هذين المنهجين 
ما ينطبق عليهما. لا سيما بذ مسألة التراكم وغياب الشاغل المعريغ / الشعور 
الأساسي وراء سؤال المنهج. فعلى الرغم من ارتفاع مستوى البحث لدى المفكر أو 
الناقد قياس إلى مستوى الطالب على مقعد الدراسة. فإن طرائق البحث تظل 
مهددة؛ وغالباً مكتسحة. بركام المعرفة المكتسبة ب حقل من الحقول بحيث يؤدي 
ذلك إلى تواري شاغلها المنهجي الأساسي. ويتحول الناقد إلى طالب كسول آخر يتك 
على معطيات سابقة دون مساءلة. ومع ذلك فإنه من الصعب على أي مفكّر أو ناقد 
أن يدعي الخلاص التام من هذا المأزق لكن المفكرين والنقاد يتفاوتون بذ مدى 
تنبيههم إليه؛ من ناحية. ومدى تمكنهم من تجاوزه أو التقليل من 
7 


أثيره. من ناحية 
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من هنا يغدو ملحاً طرح سؤال المنهج: لأنه إذ نهاية المظاف يتوحّى توسيع فضاءات 
الوعي بإشكالات التعلم و البحث: وصولاً إلى رؤى أكثر قدرة على التحرك تحت ثقل 
الركام المعرخ السابق. وهذا بالضبط هو ما أسعى إلى الوصول إليه ‏ ملاحظاتي 
التالية سيما أن سؤال المنهج الذي يتيادر إلى ذهني سؤال حضاري حيوي يدخل يذ 
عمق الموقف الحضاري للثقافة العربية ب علاقتها بالثقافات الأخرى. و بتحديد أكثر 
الثقافة الغربية التي مازلنا نتعلم منها المناهج و أسئلتها و ما تفضي إليه على مدى 
قرن ونيف هوعمر النهضة العربية المعاصرة. 

الشاغل املح هنا إذن هوالمنهج بوصفه إرثا غربيا تلقته الثقافة العربية و تشكل إثر 
تلقيه كثير من معارفنا المعاصرة و منها معرفتنا للأدب: سواء كنا ندرّسه طلاباً أو 
ندرسه و نحلّله وننظر له كأساتذة ‏ الجامعات: أو نتعامل معه كباحثين مستقلين 
خارج الإطار التربوي. المنهج حضور طاغ و مؤثّر سواء وعيّنا حضوره أم لم نعه؛ سواء 
أعلنا تبثينا إياه أم لم نفعل. ولكن الغالب على حضوره هو الإرث الممريذ الذي 
يتضمنه و الأسئلة التي قام عليها. والناقد المربي يذ كلتا الحالتين أقرب إلى عدم 
الوعي بالجانبين ممأ. لا بالإرث ولا بالأسثلة. وفيما يلي سأوضح ما أقصده بالاثنين: 
الإرث و الأسئلة؛ '# سياق تناولي لما أسميه خصوصية المناهج الغربية. وسيفضي بنا 
ذلك إلى أسثئلة أخرى حول إشكاليات التبيئة العربية لمثل تلك المناهج. 

يأتي الانشفال الحالي ضمن متابعات تنظيرية وبحثية أنجزها نقاد غربيون وعرب 
و تشكل منها مسار يذ التفكير النقدي حاولت يذ السنوات الماضية الإء 
الإسهام فيه. فقد توقفت بذ مرحلة سابقة عند تحيزات المناهج الفر 
انسجامها مع خصوصيتها الثقافية: ثم انتقلت ‏ مرحلة تالية إلى بعض نماذج 
اللثاقفة العربية لتلك المناهج. لا سيما المنهج البتيوي.(١)‏ وإني إذ أعود بخ 
الملاحظات التالية إلى بعض ما استوقفني إذ المباحث السا, 
الأول إلى لم شتات بعض أسثلته و ملاحظاته الأساسية علها 
ملاحظات تزيد مساحة الضوء # مسألة بالغة الحيوية. 
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إن تحيز المنهج النقديء أو انسجامه مع معطياته الثقافية أو الحضارية عموماً. 
مسألة استوقفت العديد من المفكرين و النقاد | ين و العرب على تفاوت بينهم بذ 
المنطلقات ومدى الاهتمام. من الفربيين استثارت المسألة أناساً منهم : جورج 
اشتاينر. جفري هارتمان. فريدريك جيمسون: جيرالد غراف: جوناثان كلر. إيفان 
واتكنز. سوزان هاندلمان(؟)؛ أما من العرب فقد استوقفت كثيرين منهم: إحسان 
عباس؛ شكري عياد: فاضل ثامر. عبدالعزيز حمودة. محمد برادة. نجيب العويخ, 
مثلما استوقفت ناقدا يقف بين العالمين الغربي و العربي هو إدوارد سعيد. لقد تحدث 
هؤلاء وغيرهم عن وجوه مختلفة من وجوه التحيز والخصوصية الثقافية. و بالطبع 
فقد تباينت الرؤية الغربية عن العربية إجمالا حول المسألة. فبينما توقف النقاد 
العرب عند المسألة بشكلها المباشر. أي من حيث هي إشكالية للثقافة العربية والنقد 
الأدبي العربي بشكل خاص: نجد النقاد ب الجائب الغربي يتوقفون أمام وجوه 
. الغربية نفسها. فهناك من استوقفه تجذر بعض التيارات 
افة الرأسمالية ( جيمسون. غراف ). ومن تحدث عن 
الأصول الفلسفيةو الصلات الدينية لتلك التيارات ( شتاينر. 
هارتمان.كلر.تودوروف. نورس.هاندلمان): هذا بالإضافة إلى من توقف عند البعد 
السياسي. كما فعل إدوارد سعيد وغيره. وأود فيما يلي أن أشير إلى بعض تلك 
الوقفات ذ الجائبين الغربي و العربي. 


أولاً؛ الموقف الغربي إزاء الخصوصية النقدية 


.ل كتاب بعنوان الأدب و منظّروه: رؤية شخصية لنقد القرن العشرين ( ١5417‏ ): 
يتوقف الناقد البلغاري المعروف تزه 


للتحليل البنيوي للأدب. عند أثر الفيلسوف الهولندي اليهودي سبينوزا د القرن 


ان تودوروف الذي حرف ' مرحلة سابقة رائدا 
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السابع عشر غ الفكر الغربي لا سيما تحليل النصوص الدينية (الكتاب المقدس) 
ومن ثم ذ النقد الأدبي بوصفه تحليلا لنصوص من نوع آخر. بعد سبينوزا: يقول 
تودوروف: «لم يعد المعلقون يتساءلون: هل ما يقوله هذا النص صحيحاة: و إنما 
يتساءلون فقط: ماذا يعني هذا النص بالضبط؟» (7). بمعنى أننا إزاء غياب للقيم 
الأدبية التي تحمل دلالات الصحة و الخطأ بعد تزايد معدل العلمنة الثقافية على يد 
أمثال سبينوزا. على النحو الذي يُرى من هيمنة المرئي والملموس أو المعيش من خلال 
التجربة الحسية التي ترفض الماوراثيات أو الغيبيات التي تعد مصدرا أساسياً 
لمشروعية السؤال عن الصحة والخطأ. وبالطبع فإن ذلك التفير بات مألوفاً بخ 
الممارسة والتنظير النقديين بإ الوقت الحاضر إلى حد النظر إليه مسلمةٌ لا تحتاج 
إلى تفكير وغائبة من ثم عن الوعي النقدي. وإذا كان ذلك الغياب عن الوعي قد 
حدث غ الغرب نفسه. فما بالك بغير الغرب مما لا يشترك يذ الإرث الفلسفي الذي 
تولد عنه التغير المشار إليه. 

أحد الثقاد الغربيين الذين استرعى انتباههم أيضأً تأثير سبينوزا الهائل بخ تطور 
النظريات النقدية الغربية المعاصرة هو كرستوفر نورس الذي درس ذلك التأثير بخ 
كتاب كامل صدر عام :1441١‏ وتوصل فيه إلى إن ذلك التأثير امتد إلى النقد الحديث 
لذ مرحلتيه الرئيستين. مرحلة البنيوية و مرحلة ما بمدها.(؛) فالماركسيون بذ 
مرحلة البنيوية كالتوسير استفادوا من سبينوزا. كما يقول نورس. بذ محاولة التوفيق 
بين الأيديولوجيا والحقيقة: أو بين المتغير و الثابت: بينما سارت المجموعة الأخرى بذ 
مرحلة ما بعد البنيوية. وفيها مفكرون ونقاد مثل جيل دولوز ورتشارد رورتي 
والتقويضيين ( أو ن ) عموماً: يذ سياق النزوع النسبوي- إن جاز التعبير- 
فلسفة سبينوزا ورفضه لمبدأ الحقيقة الثابتة؛ و يفصل نورس ذلك بمقارنة فكرة 
سبينوزا 4 كتابه «حول تصحيح الفهمء المتضمنة أن الأفكار الخاطئة والصحيحة 
تؤلف معأ تظاماً معرفياً يحكم الفكر الإنساني بأطروحة الناقد البلجيكي بول دي 


د. سعد البازعي 


مان 9180 106 حول «العمى و البصيرة» التي تقول بأن المفكر أو الناقد يصل إلى أكثر 
الحقائق عمق حالة من العمى التي يناقض فيها نفسه ناسياً ما كان يفترض فيه 
أن يقوله(0). 

هاتان الأطروحتان لدى تودوروف ونورس تنطلقان من قرضية أساسية هي أن النقد 
الأدبي لا يختلف عن أشكال الثقافة الأخرى. ومنها الأدب. ل كونه نتاج مؤثرات و 
بنى فلسفية و أيديولوجية ينبغي الكشف عنها وفهمها لتصحيح الكيفية التي يتم من 
خلالها تبني أطروحات أو مناهج نقدية محددة. فإذا كان من الممكن؛ كما يقول 
إيفان واتكنز 2 مقالة بعنوان «سياسات النقد الأدبي». «التعرف إلى . ووصف 
مجموعة من البّنى الكامنة التي تشكل إنتاج المعنى يذ الأدب؛ فلم لا ينسحب التعرف 
نفسه على الخطاب النقدي أيضأق» (1) يطرح واتكنز تساؤله هذا ' سياق مساءلته 
للمضمون السياسي لبعض الممارسات النقدية وما تسعى إليه بعض تلك الممارسات 
ضمنياً من تخلّ عن المسؤولية السياسية: كما أطروحة دي مان حول العمى 
والبصيرة المشار إليها قبل قليل. يقول واتكنز: «يمجرد أن يعرف الناقد أن أفضل 
البصائر ستكون بصيرة عمياء: وأن أفضل الفهم هو سوء فهم (كما تقول معظم 
النظريات المعاصرة) . وأن أكثر المقولات قرباً من شخصية الناقد مجهولة الانتماء 
على افتراض موت المؤلف[ ؛ فإن الإنسان يكون قد تحرر من أية مسؤولية تحدد الوعي 
الفعلي بغرض خارجي ...» (ص 5؟). بتعبير آخر. تتيح مفاهيم النقد المشار إليها 
للناقد مظلة تقيه مسؤولية الدلالات الاجتماعية والسياسية ‏ خطابه أو ممارسته 
النقدية وتبعاتها. 

يقول واتكنز ذلك ب معرض تعليقه على أطروحة قدمها إدوارد سميد ب ندوة 
جمعته مع واتكنز وغيره من أشهر النقاد الأمريكيين المعاصرين كجوناثان كلر 
وستانلي فش ومري كريفر وغيرهم لمناقشة تطورات النقد بذ مرحلة ما بعد البنيوية. 
وكانت مساهمة سعيد ف الندوة مقالته التي ضمّنها بعد ذلك كتابه المعروف «العالم 
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النص الناقدء الصادر مؤخراً: وعنوانها: «تأملات خ النقد الأمريكي اليساري» 
يوضح الناقد ب بدايتها أن ما يسمى إليه ‏ المقالة هو أن «الموقف المعارض للنقد بخ 
مرحلة ما بعد النقد الجديد ( أي النقد ما بعد البنيوي) يخفي؛ أو لعله لا يوضح بدقة 
أفكاره وممارساته التي نهاية المطاف: تضمن وتزيد من صلابة البنية 
الاجتماعية والثقافية التي أنتجت تلك الأفكار والممارسات». (7) و ما يعنيه هذا 
ببساطة هو أن النقد الذي يتخذ مواقف معارضة: أو يسارية. ب مجتمع رأسمالي 
غربي, لا يستطيع يذ نهاية الأمر أن ينجو من التصالح مع معطيات الثقافة بذ ذلك 
المجتمع أو ما يمكن أن يسمى المصالح العليا للبنية الاجتماعية والثقافية فيه. ليس 
هذا فحسب. يقول سعيد, وإنما الملاحظ أن ذلك النقد يخفي انتماءاته أولا يوشحها 
بدقة؛ فهو نقد ممالئ لثقافته مهما ادعى الوقوف 2 وجهها. وهذه هي الأطروحة 
الثي يواجه بها سعيد منظومة النشاط الاستشراقي ‏ كتابه المعروف حول تلك 
الظاهرة الضخمة؛ مستمدا بعض أساسيات أطروحته من الفرنسي ميشيل فوكو 
الذي طرح مفهوم «شفرات الثقافة» بوصفها قوى تهيمن على الفرد ضمن ثقافته و 
تجعله معبرأً عن تلك الثقافة مدافماً عن مصالحها العليا. سواء تم ذلك بوعي أم 
دون وعي: بل وحتى إن كان معازضاً لبعض ما بذ تلك الثقافة. 

امن أبرز الشفرات الثقافية التي يمكن الإشارة إليها ذخ هذا السياق؛ والتي تبدو 
ملحة لدلالتها البعيدة على انتماء مناهج النقد الغربي المعاصر لمجراها الثقايخ 
الكبير. هي الشفرة الدينية. ليس لدى إدوارد سعيد أو غيره ممن ذكرت الكثير مما 
يقال حول هذه النقطة: ربما لأنها تدخل ف عداد المعارضة الثقافية التي يشتركون 
فيها معاء والتي تتحول بالتالي إلى مسألة غير مطروحة أو مسكوت عنها إما 
الوضوحها الشديد بوصفها معطىّ أساسياً أو لعدم وجود جديد يمكن أن يقال حولها. 
لكن المسألة مثارة. وإن بشكل غير مباشر أحياناً. فيما يذكره تودوروف ونورس عن 
سبينوزا: وفيما يشير إليه آخرون سيأتي ذكر بعضهم. 


المناهج الغربية د. سعد البازعي 


إنها مسألة الخطاب الديني ووجهه | ٠‏ أي الوجه العلماني. النقد الغربي 
الحديث إجمالا. تلك مسألة مؤثرة بخ تشكل الخطاب النقدي وعلى نحولا تكاد تشعر 
به من قراءة كثير مما يكتب ب عالمنا العربي من مقدمات وتطبيقات حماسية 
المقولات ذلك الخطاب واستراتيجياته النظرية والتحليلية. توقفت عند تلك المسألة 
بعض الدراسات المهمة ب الغرب؛ وإن لم تثل ما تستحق من الأهمية و الذيوع لدى 
النقاد العرب. و من تلك دراسات للأمريكية سوزان هاندلمان التي وضعت ‏ عام 
441 كتاباً بعنوان «قتلة موسى: ظهور التفسير الحاخامي ‏ النظرية الأدبية. 
تناولت فيه طروحات بعض المفكرين و النقاد المؤثرين من ذوي الانتماء اليهودي 
ثقافة إن لم يكن تدينا مثل فرويد وجاك لاكان وجاك دريدا وهارولد بلوم من حيث 
هم يتكثون على أطروحات بلاغية و تفسيرية اتكأ عليها قبلهم المفسرون اليهود 
القدماء ب قراءة العهد القديم والتوصل إلى تراثهم الهرمنيوطيقي أو التفسيري 
الضخم الشديد التعقيد والرهافة المعروف ف التلمود أو القبالة.(4) وبالطبع لم يكن 
أحد من أولئك متديناً. ومن هنا جاء مفهوم «قتل موسى» .يذ العبارة المجازية للكتاب: 
فهؤلاء مراطقة بالنسبة لانتمائهم اليهودي الديني من حيث هم نتاج ثقافة مسيحية 
أعادت تث و إن لم تلغ انتماءهم. وقد احتاج هؤلاء لكي يخرجوا على ترا 
الآباء إلى تنفيذ ما يصفه فرويد بقتل الأب المرموز له هنا بموسى. وإن ظلوا 
منسجمين مع بعض أساسيات ذلك التراث على النحو الذي تفصله المؤلفة ب 
دراساتها. 

القد كانت أطروحة هاند مان جديدة 4 بابها. فمع أنها جاءت مقدمة للعديد من 
الدراسات التي تناولت الجذور الحاخامية لنظريات النقد الأدبي ومنها دراسات لها 
هي؛ فإن ما استقرت عليه الغالبية العظمى من المؤرخين والدارسين هو أن النظريات 
المشار إليها تعود يذ المقام الأول إلى جذرين رئيسين: المسيحي والهلليني أو اليوناني. 
يقول كينيث هاملتون ‏ مراجعته كتاب هاند لمان «إن ما تدين به النظريات 
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الهرمنيوطيقية الحديثة لجذورها اللاهوتية ئيس مما يُساءل كثيراً. على أساس أن 
تلك الجذور هي مسيحية أولاً وهللينية ثانياً ( بدلاً من أن تكون عبرية) فيما يتصل 
بأبنية الفكر والمعتقدات المتعلقة بقوة اللغة و مكانتهاء (4) ٠‏ 

ومن الذين أشاروا إلى الجذور المسيحية ب سياق النقد الأدبي الغربي المعاصر 
اناقدان أمريكيان مشهوران: هما جفري هارتمان وج. هللس ملر. أشار الأول إلى تلك 
الجذور ‏ عدة مواضع منها إشارته إلى أطروجات الناقد الكندي نورثروب فراي 
٠‏ وأشار الثاني إلى علاقة الشبه التي تربطه بجاك 
دريدا من حيث كون ملر بروتستانتيا يشترك مع التراث العقلاني اليهودي يذ أوربا 
( تراث دريدا  )‏ عدم الارتياح للتماثيل و الأيقونات وما إليها من منحوتات.(١1)‏ 
عدم الارتياح هذا هو الذي يأخذ هيثة التقويض أو التفكيك عند دريدا و ملر ب 
تطبيقه لذلك المنهج ‏ النقد الأدبي. وهو منهج سبق لرولان بارت أن أشار إليه من 
خلال المظلة الفلسفية التي نما تحتها حين أشار إلى نيتشه وفلسفته العدمية: 

الحقيقة إنني أعتقد أن العدمية 818111503 هي الفلسفة الوحيدة الممكنة بذ 
وضعنا الحالي ... ولكن يجب أن أتبع ذلك بالقول إنني لا أخلط بين العدمية و 
السلوك العنيف و التدميري المتطرف - أو على مستوى أعمق: بين العدمية والسلوك 
العصابي أو الهستيري بشكل أو بآخر ... إننا يجب ألا ننسى أن الفيلسوف الذي مشى 
بالعدمية إلى حدودها القصوى هو نيتشه .)١١(..‏ هذه العدمية هي التي 
إلى تقويض متصل للمفاهيم الميتافيزيقية وإيحاءات القداسة ب الثقافة. وهي التي 
قصدها بارت مرة أخرى حين أشار إلى أنها ما يربطه بمفكر التقويض جاك دريدا: 
«بالإضافة إلى كل الأشياء التي أدين بها لدريدا؛ والتي يدين بها له الآخرون أيضاء 
هناك شيء يجمعنا معاء إن سمح لي أن أقول ذلك إنه الشعور بالمشاركة ( أو بالرغية 


بوصفها ذات أسس برو 


المناهج الغربية د. سعد البازعي 


المشاركة) بذ مرحلة من التاريخ سماها نيتشه ب (العدمية)» (1) . ليس ملر 
إذن هو الوحيد الذي يشعر بالأرضية التي تجمعه بدريدا و إنما هو الصوت الأكثر 
تأثيراً. ورولان بارت نفسه؛ يشعر بتلك الأرضية التي تغيب كثيرا عن وعي النقد 
العربي المعاصر. 


ثانيا؛ الموقف العربي إزاء الخصوصية النقدية : 


ينقسم الموقف العربي إزاء هذه المسألة إلى موقفين؛ موقف يرى أنه ليس ثمة 
خصوصية تذكرء وأن الأطروحات النقدية الغربية أطروحات إنسانية ينبغي ألا نتردد 
تبنيها. وقد نحتاج بذ ذلك إلى إحداث بعض التعديل؛ وموقف آخر يذهب إلى أن 
ثمة خصوصية ‏ ذلك النقد يصمب تخطيها إلا بقدر غير قليل من التعديل. وأنا هنا 
أشير إلى المواقف المعتدلة و الأكثر تبصراً كما .ولي. و إلا فهناك المواقف الحادة 
الجبهتين. أي التي تتبنى إما تقبلاً شاملاً أو رفضاً حاداً لفكرة الخصوصية, 
وهذه تصعب محاورتها أساساً. ولعل من الواضح لمتابع هذه الملاحظات أنني أقف مع 
القائلين بوجود الخصوصية و بالحاجة من ثم إلى كثير من التعديل عند تبني شيء 
من معطيات الفكر النقدي الغربي. 

القائلون بانتفاء الخصوصية يرتكزون 'ذ وجهة نظرهم على عدد من المبادئ منها 
مفهوم العلم: الذي يرونه متجاوذاً للخصوصيات و متساوي العلاقة بالإنسان حيثما 
كان. يقول جابر عصفور إننا ٠لا‏ نسمع بين المختصين ‏ العلوم البحتة أو العلوم 
الإنسانية و الاجتماعية: ومنهم نقاد الأدب يي كل أنحاء العالم الذي تحول إلى قرية 
كونية بالفعل. من يتحدث عن نظرية من نظريات العلوم البحتة: أو عن نظرية من 
نظريات العلوم الإنسانية؛ تنتسب إلى هذا القطر أو ذاك من أقطار القرية الكونية 
إلا على سبيل نسبة الإنجاز النظري أو التنظير الشارح إلى محله؛ بعيدا عن الخلط. 
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بين العلم والقومية أو العلم و الإيديولوجيا ...» (1) وقد تنتفي الخصوصية عند 
البعض الآخر الحضاري من خلال مفهوم الحضارة الإنسانية الواحدة: أو الفكر 
الواحد. كما عند الماركسين. فالآخر الحضاري هنا لا يتحدد بمقومات فكرية أو 
ثقافية عامة. وإنما بمقومات أخلاقية مرفوضة حيثما وجدت. يقول محمود أمين 
العالم: :إن الحضارة الراهنة ليست هي «الآخرء من حيث إنها حضارة:؛ إن «الآخرء 
فيها بالنسبة إلينا هو الاستعمار و الإمبريالية والصهيونية والرأسمالية الاحتكارية 
والعنصرية و الفاشية والنازية... أما من حيث هي حضارة؛ أي علم و عقلانية 
وإبداع تكنولوجي و مناهج بحث و فلسفة و أدب وفن وثقافة وهموم مشتركة .. 

فليست هي «الآخر» .)١4(‏ 

.ب الجانب المقابل تطالعنا آراء نقاد و مفكرين يرون الحضارة ابنة نسقها الخاص 
الذي لا يحول دون وحدة أساسية لكنه يسم التغير الحضاري. ومنه العلم نفسه. 
بسمات مميزة. من هذا المنطلق يناقش شكري عيّاد «المذاهب الأدبية والنقدية عند 
العرب والغربيين»(19): ومن هذا المنطلق أيضا ينتقد إحسان عباس ما يسميه 
«الاقتراض الشديد» من الغرب الذي يجعل «الدارس يقع 4 وهم فكري مزدوج: 
يتكشف الوهم الأول إغفال التاريخ الثقا العربي: ويتجلى الوهم الثاني ذخ جهل 
التاريخ الثقاخ للآخر ..» و يتوصل من هذا إلى أن «الاقتراض الشديد» يقع ذ وهم 
تمائل التاريخ الكوني الثقاي#. وينتقل منه إلى وهم آخر يعتقد ب «كونية المعايير 


النقدية الأدبية» «وهو أفتراض فاسد يؤدي إلى التبعية الثقافية أو يفضي إلى 
المحاكاة الصماء. ‏ أحسن الأحوال.» (11) وبناء على فرضيات مشابهة يقول كمال 


عبد اللطيف: «فلم يعد أحد اليوم يتصور أن معارف الآخر كونية شاملة # ذاتهاء 
ولم يعد الغرب نموذجاأً مطلقاً صالحاً للاقتداء. إنما نحن الذين نضفي على معارفه. 
الشمولية. وذلك بامتحانها والمشاركة بذ إعادة إنتاجهاء بتشريحها؛ ونقدها. ثم 
بإعادة إنتاجها من جديد. وبشكل مستقل؛ ومتكامل مع ما يجري ذ محيطنا 
التاريخي. و مناطق أخرى من العالم» (117). 
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إن مفهوم المحيط التاريخي ب كلام عبد اللطيف هو ما يغيب عن قناعات جابر 
عصفور و العاليم قيما يتصل بإمكانات التفاعل مع الثقافة الفربية. فعلى الرغم من 
أن هذين ممن يتبنون خطاباً مناهضاً للغرب (الرأسمالي بوجه خاص) ٠‏ فإن 
دوافعهما التحديثية تظل أقوى من أي نقد حضاري يرى الفروق التاريخية: بل 
الجوهرية ب لحمة الثقافة نفسهاء التي تجمل الاندماج أو اللقاء الحضاري بالغرب 
ممكنا فقط عند امّحاء تلك الفروق وهو مما يصعب تصوره. وإذا كان الحديث عن 
فروق «جوهرية» ضرباً من الميتافيزيقا فإن الفروق التازيخية والثقافية هي من 
الفروق الأساسية التي أكدها مفكرون غربيون كثر على نحو مباشر أو غير مباشر 
ضمن تناولهم لتاريخ الممرفة العلمية ب سياقها الغربي والعام. ومن أولئك 
الفرنسيان ميشيل فوكو /أناهعنا0ة1 وميشيل سير 5755 : و الأمريكي كون «طاناك1 
والروسي إليا بريفوجين. 57180810 (16) فبينما أكد فوكو وكون على تاريخانية 
المعرفة العلمية, أو انحكامها بمتغيرات التاريخ. على عكس ما أقره الفكر التنويري 
الأوربي. نجد لدى سير وكون تأطيراً للعلم ضمن متغيرات الثقافة. يقول بريفوجين 
رافضأ كونية العلم: «أضحى من الملح على العلم أن يعتبر نفسه جزءاً لا يتجزأ من 
الثقافة التي تطور بين أحضانها.» أما كون فإنه يؤكد # كتابه المعروف «بنية الثورات 
العلمية» : «اعتباطية العلم؛ و اتصاله الون ات التاريخية: «ثمة عنصر 
اعتباطي على ما يبدو يتألف من الأحداث التاريخية والشخصية: يشكل دائما مركباً 
تتألف منه المعتقدات التي تتبناها جماعة علمية معينة ' وقت معين., (14) من هنا 
يبدو الحديث عن العلم بوصفه كياناً جوهرياً متمالياً على متغيرات التاريخ و 
اختلافات الحضازة و الاجتماع الإنساني حديثا فيه من الحلم أكثر مما فيه من 
معايشة المنجز الفكري المعاصر وهو منجز غربي بكل تأكيد: لكنه نقدي التوجه إزاء 
الغرب نفسه.( )7١‏ ليس ثمة علم بلا أيديولوجيا. هكذا تبدو الصورة الآن. بل إن 
الفصل بين هذين تلبس للأدلجة نفسها. 
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لكن للناقد العربي الحريص على عولة المناهج النقدية. ضمن منجز الغرب 
الثقلية عموماً. مبرراته بالطبع؛ فهو ب الغالب محاصر بين قوتين: قوة المنجز 
الغربي وروعته بذ كثير من الأحيان: وقوة المعارضة الثقافية المحافظة # الثقافة 
العربية نفسها. إذ تسعى إلى سدّ منافذ المثاقفة ووأد احتمالات النمو. لذا يصير 
ضرورياً تبني خطاب العومة بوصفه استجابة لمؤثرات القوة الأولى و منمتقاً من 
الثانية: الحضارة الغربية حضارة إنسانية تصلح لكل زمان و مكان. إنه الخطاب 
الذي سيرفضه أو يتحفظ عليه الناقد نفسه جين يأتي من البيثة المحافظة. كأنما هو 
يمنح تطلعات «التنويره ذات البعد الميتافيزيقي الذي ينكره لدى «أعداء» التنوير 
والعقلانية: «و محصلة ذلك أن «النظرية البنيوية» لا يمكن نسبتها إلى شخص واحد 
أو إلى قطر أو إلى قومية أو نظام سياسي. لأنها تجاوز ذلك كله من حيث هي صياغة 
صورية مشتركة؛ أحالها الجهد الجمعي إلى أفق عالمي من آفاق العلم الإنساني» 
(جابر عصفور: «تسمية النظرية»). ومع تسليم الناقد بإمكانية رفض أو قبول تلك 
النظرية فإن المسألة هي تجاوزها لمتفيرات التاريخ و الجغرافيا و الاجتماع؛ تماما 
مثل مسألة رياضية مجردة من إشكاليات الفلسفة و التراكم المعري الذي تولدت عنه 
ولم يوجد أساساً ب مكان غير أوربا. لماذا لم تولد البنيوية خ الصين أو مصر أو 
البرازيل؟ لماذا لم تولد ب القرن السابع عشرة هل كان يمكن لمثقف مصري أو 
0 أو ياباني أن يطرح إشكاليات البنيوية بدلاً من سوسير أو ياكوبسون أو 
اشتراوسة ذلك ما لا يجيب عنه ناقدنا العربي ب حماسته العولية. 

إثنا نعيش دون شك أزمة يذ التفكير و التناول. وإذا كان الإقبال على المناهج الغربية 
بوصفها مناهج عالمية ليس سوى حل سهلء؛ فإن القول بضرورة التروي والنقد إذاء 
تلك المناهج لايقل عنه سهولة. فالمناهج ضرورة لا غنى عنها وليس تحديد المشكلات 
التي تعتور تبنيها وتوظيفها سوى خطوة أولى نحو تجاوز ما تمثله من تحدّ و تأزم 


اشديدين. 


المناهج الغربية د. سعد البازعي 


وبكل تأكيد لست هنا بصدد تقديم الحل السحري للوضع القائم. بل 4 اعتقادي 
أن الحديث عن «حلول» خاطن من أساسه: لأن المسألة تدخل ‏ صلب التأزم 
الثقا العربي عموماً إزاء الثقافة الغربية بشكل خاص. وليس من سبيل لتجاوز ذلك 
التأزم إلا بمخاض قد يكون طويلاً وصعباً. مخاض تعيشه الأمة ككل. بل تعيشه 
معظم أمم الأرض إذاء الطفيان الحضاري القربي الذي لا يكاد يسمح بالتعددية 
والاختلاف. لكن المؤكد أن انفراج ذلك المخاض سيطول ما ضعف الوعي بما نواجهه 
من أزمات: واعتقد البعض منا أنه اليس أمامنا سوى الاندماج ليتحول وناو 
مفكرونا و نقادنا إلى شراح و مترجمين و متمثلين لما ينتج فرنسا أو يخ أمريكاء 
ويكون أفضل ما يمتدح به الواحد منا هو متابعته الممتازة لما تنتجه دور النشر 
والجامعات الغربية. 
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الهوامش والمراجع 


-١‏ البحوث المشار إليها هي: «ما وراء النقد: تحيزات النقد الأدبي الغربي»؛ المجلة 
العربية للعلوم الإنسانية مج١٠.ع8؟‏ (ربيع؛ 155): صاره-51. 
و«مراوحات منهجية: البنيوية ف النقد العربي المعاصر «نشرت بعنوان» 
ملاحظات حول البنيوية ذ النقد المعاصر «مجلة النص الجديد (ع١:‏ ؟95١)؛‏ و 
«مستقبل النقد. غربة السياق: إشكالية المثاقفة إذ النقد العربي المعاصره. 
(المجلة المربية للعلوم الإنسانية : جامعة الكويت). 
-١‏ للتوضيح أضيف أسماء النقاد المشار إليهم بالتهجئة الأجنبية حسب تسلسل 
ورودهم من اليسار إلى اليمين 
.ممسراعفمها؟ يكمتلنذالا ععلابت ,لم6 ,ممتعدهل ,اممسامما؟ معماعرق 
عه سمالا لممموعم ى :كادممع1 كلا نمه عساسعانا ,امملم]" ممعم -3 
نا للعممك نمعمط) عمو" عمفعطلت عا مععنل رمعت طاعتمع يل 
7م 1987 


ممعط] لمعك مبعوماط أه كمنوةه عطا يع ستممامد .كتمما؟ عطمماكضك ع4 
.(1991 ,للع«طاعماظ اتعدظ :ععدالا بعولفطسدع) 


-5 ترجم الكتاب إلى اللغة العربية سعيد الفانمي, ونشره المجمع الثقالخ؛ أبوظبي. 
طاء ١446‏ (المجلة) 


اه ومتععد) عط" بسانت رمسعانا أه كعاناوم 106 .كمتلهلا ممضر 6 
.لت كك تان ممعتتعويم رمسو مسع امم مذ عمتفمع؟ أن كعتع مس5 زرا لسسع 
32 (1982 نا ممستفما تممنعمتهمها8) .لد ك ومصدمة :ل مستالتئلة 

بسكفناى وممعانا أأعا بممفعهة ادمع مه كممتاعالع8 ,قتدد مسلط 
3م والقسسعع1 أو ومتوع0 مطل 


يشير سعيد إلى (570اءناذك 08 7/6 86ا) الذي يتضح من سياق المقالة أنه هو 
النقد ما بعد البنيوي. 


د. سعد البازمي 


عتمتططمه أن عمعوعمظ ع1 تععوماط أن كعرهاك عط بممساعفممكا مسد -8 
لمملا سمل( أن لا عنماى بزممطلخ) تومعط] ترمسعننا معلمال! مذ موتاماععم ع 
(1982 

1984 نرانل) 64:3 ممتعناعه اه لمصسمل غ15 مذ عع بممناتسماة؟ طتعممع» لو 


.406-209مم 
2م 1970 ,انا علهلا عرولا بععل! سعتلهسمهة؟ لومرع8 بممسمما رعرلامع9 -10 


أما ملاحظة مللر قفي: 


,كلدم ممطععة مد بمعفسدا؟) ومتمتعمسة تممه لح بممطتمرهلز أعطمم 
قم (1986 


وقد تناولت هاتين الملاحظتين ضمن نقاط أخرى كثيرة ب بحثي للتحيز المنهجي 

انظر الهامش رقم .)١(‏ 

بوعلح) علملع دمع هلمن بع 1962-1982 ومع معام :ممتملا عطا /ه منمن عط لل 

.ككام (1985 بعمذالا همه الثا؟ نرملا 

-١7‏ المرجع السابق ص؟177. 

؟١-‏ «تسمية النظرية؛ من زاوية «هوامش الكتابة».# جريدة الحياة ع11444 
(4//خخقام) صكاء 

.14١0ص‎ )1544 مفاهيم وقضايا إشكالية (القاهرة: دار الثقافة الجديدة:‎ -١4 

6 المذاهب الأدبية والنقدية عند العرب والغربيين (الكويت: المجلس الوطني 
للثقافة والفنون والآداب. سلسلة عالم المعرفة , 19945 ). 

1- مجلة الكرمل ع01 (ربيع /1441) ص١ .1١‏ 

-١١‏ م التجديد الثقا: ملاحظات أولية حول مفهوم الفزو الثقل» #: الثقافة 
والمثهف ذ الوطن العربي (بيروت: مركز دراسات الوحدة العربية, ؟154) 
ص7 14. انظر أيضاً ملاحظات المهدي المنجرة ورشدي راشد #ذ بحثين آخرين من 
الكتاب نفسه حول نسبية العلم وارتباطه بالمتفيرات الثقافية. 
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- قد لا تكون أراء فوكو حول التركيب الأركيولوجي للمعرفة ولتاريخ الملوم ب 
الحضارة الغربية ئذ كتابه «الكلمات والأشياء» مثلاً. بحاجة إلى تعريف. أما ف 
يتعلق بآراء سير وبري فانظر مقالة المهدي المنجرة # كتاب الثقافة والمثقف 
الوطن العربي المشار إلية أعلاه (187). 

5- يستشهد به المهدي المنجرة ‏ مقالته «الالتحام بين العلم والثقافة مفتاح القرن 
الحادي والعشرين» ‏ كتاب الثقافة والمثقف ب الوطن العربي (بيروت: مركز 
دراسات الوحدة العربية. 1497) ص1075. انظر كون: 


عط معمعندء) عممتسامه8 عاتامعء5 اه عمعسة عط .مطكط كسومطك 
بامعصعك مملتطة برلامعتدممة مخ بكم (1970 بخدعمه ميمعلك أه بولتكع وهنا 
ععميها ع«تسدمم؟ د وردلة كا بمعلكما لمعلمماكتط قمة لمممدمعم أن لعلمنا موسرم 
معبتع د اه والسمصى عقتامعاعد معنتع د برط لعكسموي ولعتاعط عط اه امعلك 

علا 


-١‏ من التناولات الغنية # هذا السياق مقالة السيد ولد أباه «أزمة التنوير بخ 
المشروع الثقالي العربي المعاصر: إشكالية نقد العقل نموذجأء بإ كتاب الثقافة 
والمثقف نذ الوطن العربي (الهامش السابق) حيث يحلل الأزمة التي يصل إليها 
الفكر العربي إذ يطمح إلى تبني مستجدات المنهجية ما بعد الحدائية (ما بعد 
التنويرية) ب الغرب ليكتشف ,أن هذا الطموح يصطدم برهانات اجتماعية 
وفكرية محلية تختلف جذرياً عن السياق العربي الذي يربطنا به زمن ثقايخ 
مشتركه ص5١7.‏ 


د. سعد البازضي 


ساسج النلوم الاجتمابية 0 إنكاية الددائت» 


«الاستراتيجيات و المضامين, 


د. سمير يوسف مراد * 


ملخص الدراسة , 


صاحب التطور العلمي و التكنولوجي الهائل الذي يشهده عصرنا الحالي ظهور 
إشكاليات بيئية و اجتماعية وقيمية عديدة فرضت تغيرات اجتماعية, أحدثت خللاً 
.آذ المنظومة القيمية للمجتمع مما شكل تحديأ كبيراً للتربية و نظم التعليم باتجاه 
وضع استراتيجيات جديدة: وأساليب مضامين مطوّرة. وشمل هذا التحديث مناهج 
العلوم والدراسات الاجتماعية لكونها أكثر ازتباطأ بالفرد والمجتمع ومحور اهتمامها 
الأول هو الإنسان فهي تسمى إلى سمادته و تعميق وعيه. وتوسيع خبرته كي يكون 
'فاعلاً و منسجماً مع نظامه البيئي و الاجتماعي. وعليها ‏ الوقت نفسه أن تحافظ 
على إنجازاته الثقافية والاجتماعية الأصيلة وتنقلها بأمانة من جيل إلى آخر كي 
يفيد منها و يغنيها؛ وقد واجهت # سعيها هذا الكثير من الإشكاليات التي تكمن بذ 
تحقيق الموازنة الصمبة بين اتجاهات التغيير الاجتماعي التي تفرضها ظاهرة 
العولمة» وثورة الاتصالات و النقل الآني للمعلومات والثقافات. وبين خصوصية البنية 
الاجتماعية المحلية و تطلعاتها نحو التقدم و التنمية. كما تكمن ئ تحديد المعايير 
التي تحدد على ضوثها ما يفيد المجتمع من الثقافة الوافدة و ما يمكن أن يؤثر يخ 
جعله يواجه أزمات اقتصادية وسياسية. كما يواجه اغتراباً عن تراثه و أصالته. 


* أستاذ التربية ا مساعد. كلية التربية: جامعة قطر 
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: مقدمة‎ -١ 


شهد حقل العلوم الاجتماعية تطورات هامة ‏ النصف الثاني من القرن المشرين 
الذي يتصف بأنه عصر المعلومات والتكنولوجياء وقد شمل هذا التطور الجوانب. 
الاجتماعية والاقتصادية والبيئية لازتباطها الوثيق بعملية التنمية و تأثيرها المباشر 
.أ الفرد والمجتمع. وقد صاحب هذا التطور ظهور تحديات بيئية واجتماعية و 
أخلاقية تتمثل 4 مشكلات التلوث. وضعف إنتاج الغذاء؛ والبطالة. و ازدياد معدلات 
الهجرة من الريف إلى المدن. و الخلل يذ المنظومة القيمية الأصلية ب المجتمع ... 
الخ. وأصبحت هذه المشكلات تمثل تحدياً للتربية ونظم التعليم عموماً: ولناهج 
العلوم الاجتماعية خصوصاً. لكونها من أكثر العلوم ازتباطا بالقرد والمجتمع, ولأنها 
معنية أكثر من غيرها بتحليل و معالجة هذه التحديات من خلال إسهامها ب تنمية 
قدرة المتعلم على تقصي وتحديد المشكلات التي تنبع من البيئة؛ و حاجات المجتمع, 
والتغير الاجتماعي. لقد ازداد إيمان الدول النامية بأهمية التربية وسيلةٌ أساسية من 
وسائل التقدم الاجتماعي والاقتصادي. وتحقيق أهداف التثمية الشاملة لمجتمعاتها. 
بما يلائع خصوصية المجتمع. ومتطلباته الأساسية. 
محاولة تكوين نظام اجتماعي حداثي عن طريق التربية لا يمكن أن يُكتب له 
النجاح إلا إذا تم تفيير النظام التربوي التقليدي تغييرأً جوهرياً بخ أغراضه 
ومراميه؛ ومحتواه و أساليبه؛ وأدواته نحو تحقيق تربية وظيفية تنطلق من النظم 
الثقافية و الاجتماعية والدينية الأصيلة للمجتمع تراعي حقوق الإنسان الأساسية. 
وتثري التعبير الإنساني وتطلق طاقاته الإنتاجية الخلاقة. وتوسع داثرته لدفع عجلة 
تطور مجتمعه وتقدمه. 

وتأتي هذه الدراسة يذ إطار الدراسات التي تسعى إلى وضع تصور مطوّر 
للاستراتيجيات والمضامين الأساسية لمناهج العلوم الاجتماعية لما لها من خصوصية 
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يمكن أن تُسهم ب تحقيق أهداف التربية اُجتمعية يذ تعميق وعي المتعلمين بأسباب 
الظواهر الاجتماعية و نتائجها و تحدياتها بأسلوب علمي متطور متفتح بغية تكوين 
مواقف واتجاهات عقلانية وسلوكات رشيدة لدى المتعلمين 'ذ نظام اجتماعي متوازن 
يقوم على التأثير المتبادل بين الإنسان والبيئة التي يحيا فيها. 


, أهداف الدراسة‎ -١ 

تهدف الدراسة إلى تحقيق الأهداف الآتية: 

أ تعرّف طبيعة وخصوصية منهاج العلوم الاجتماعية ومكوناته الرئيسية 
واستراتيجياته بذ مواجهة التحديات المعاصرة. 

ب. توضيح إشكالية الحداثة والتحديث ف مناهج العلوم الاجتماعية. 
ن والمفاهيم الرئيسية الواجب إدخالها إلى منهاج العلوم 
الاجتماعية مع التركيز على المضامين والمفاهيم السكانية والبيثية الجديدة 

د. وضع تصور للمهارات الأساسية والاتجاهات الحديثة ' أساليب تدريس العلوم 
الاجتماعية وأثرها ب تكوين شخصية الطالب الجامعي. 


ج. تحديد المضا. 


"- الدراسات السابقة , 

جرت دراسات و بحوث عديدة بذ مجال تحديث مناهج الملوم الاجتماعية بذ 
المراحل الدراسية المختلفة بغية تطويرها بوضع استراتيجيات و إدخال مضامين 
جديدة تساير التطورات العلمية وما يصاحبها من متفيرات اجتماعية ‏ هذا العالم 
الذي يشهد عصر الثورة المعلوماتية ب كل نواحي الحياة. ومن هذه الدراسات. 
نستعرض: 

أ- دراسة يعقوب أبوحلوذ الأردن ( 1587م). حول تحليل كتب التربية الاجتماعية 
الصفوف العليا من المرحلة الابتدائية: والتي أشارت إلى أن هذه الكتب لم تؤلف. 
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على أساس حاجات الفرد والمجتمع والمشكلات التي يواجهها ( أبوحلو: .)١١:1547‏ 

ب _دراسة ماريوإديجر (1991 ,,ع11.5018) بعثوان: «مناهج الدراسات 
الاجتماعية هذ المدرسة الابتداثية». وقد جرت ف ولاية ميسوري ذ الولايات المتحدة 
الأمريكية لصالح التدريب المهني للمدرسين والمديرين ب المؤسسات التربوية؛ وقد 
تناولت تحليل و تطوير فلسفة وأهداف التربية؛ و رأت أهمية تدريب مدرسي المواد 
الاجتماعية و مديري المدارس على الأسس و الأساليب الأولية للقيام بأدوارهم ب 
تحديث مناهج المواد الاجتماعية. واطلاعهم على الاتجاهات الحديثة التي يجب 
تبنيها وتأكيد أهميتها و تشمل: تنمية المهارات ب أساليب حل المشكلات الاجتماعية 
من خلال تعرّف الخصائص و الملامح الهامة للمجتمع المحلي و العالم؛ صياغة 
أهداف إجرائية محددة من خلال تقويم إنجازات المجتمع: اتباع الأساليب 
الديمقراطية للحياة الاجتماعية داخل غرفة الصف. الاستعانة بالوسائل التعليمية 
التقنية والخرائط والكرة الأرضية عند تصميم وتدريس الوحدات الدراسية. 
الاعتماد على نتائج الدراسات الاجتماعية والكرة الأرضية عند تصميم و تدريس 
الوحدات الدراسية, الاعتماد على نتائج الدراسات الاجتماعية المسحية للظاهرات 
الاجتماعية؛ التأكيد على معرفة البنية الاجتماعية ب تركيب النظام المكاني للمراكز 
البشرية: استخدام طرق التدريس المطوّرة لتحقيق الأهداف المرسومة 
(لكك اولظ «متمملح). 

ج- دراسة عدنان زيتون (1557م): وعنوانها : «تطوير مضامين التربية السكانية 
ب مناهج الجغرافيا و كُتبها للمرحلة الثانوية ' سورية»: وقد هدفت الدراسة إلى 
تصميم و تطوير وحدات مختارة للتربية السكانية ب منهاج الجغرافيا وقق مدخل 
النظم: وتم تجريب هذه الوحدات على عينة عشوائية مكونة من 777 طالباً وطالبة, 
وتوصلت الدراسة إلى مجموعة من النتائج منها. 

- ضرورة إدخال مفهومات و مضامين التربية السكانية ‏ مناهج الجفرافيا بخ 


المراحل الدراسية كافة. 
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- أثبتت الدراسة أن مستوى إتقان الوحدات المطؤرة يتفوق على مستوى إنة 
المتعلمين للمحتوى السابق قبل التطوير يمعدل ١٠/:[زيتون:‏ 15417). 

د- دراسة خالد صلاح علي الباز ( 1547م): المعنونة ب : «مهارات اتخاذ القرار 
لدى معلمي العلوم والدراسات الاجتماعية بمرحلة التعليم الأساسي». وهي دراسة 
تقويمية سعت للتعرّف إلى مستوى امتلاك معلمي الدراسات الاجتماعية بذ مرحلة 
التعليم الأساسي لمهارات اتخاذ القرار. ومعرفة أثر التخصص الأكاديمي للمعلمين 
مستوى امتلاك مهارة اتخاذ القرار. 

وقد توصلت الدراسة إلى استخلاص العديد من النتائج التي يمكن الإفادة منها: 
ان مستوى مدرسي الدراسات الاجتماعية ب مرحلة التعليم الأساسي ب مهارات 
اتخاذ القرار منخفض ولا يرقى إلى مستوى امتلاك هذه الكفاية بفارق كبير: وهذا 
يعود إلى عدم الاهتمام بتنظيم محتوى المناهج على هيثة مشكلات يتم طرحها بذ 
صورة بيانات ومعلومات و يطلب من التلاميذ التفكير بخ حل هذه المشكلات: كما 
يشير إلى غياب دور التوجيه الفني وتركيزه على الاهتمام بطرق التدريس التقليدية 
.آذ تنفيذ المنهاج وعدم ربط الدروس بمشكلات واقعية تثير رغبة التلاميذ بذ التفكير 
نحو محاولة حلها. 


العلوم الطبيعية على مدرسي الدراسات الاجتماعية بذ مستوى 
القرار. وهذا يمود إلى توفر العديد من المشكلات العلمية 
والتكنولوجية والبيثية بذ منهاج العلوم. وقلة وجود المشكلات الاجتماعية والبيئية بذ 
منهاج الدراسات الاجتماعية ( الياز: 1943م,117). 

ويمكن أن نستخلص من الدراسات السابقة المؤشرات التالية: 

أ- النظرة الشمولية الواسعة للمنهاج بوصفه نظاماً منهجياً متكاملَ الأمداف 
والمحتوى. وطرق التدريس, والخبرات التربوية: وتتفاعل مكوناته وتتضافر لبناء 
شخصية الطالب من الجوانب كافة. 
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ب- التأكيد على أهمية الربط بين الأهداف الموضوعية للمنهاج ومحتواه. 
ج- التأكيد على أهمية ارتباط محتوى منهاج الدراسات الاجتماعية بحاجات 
المجتمع واهتماماته: ومشكلاته الواقعية. 


؛- توصيف بنية منهاج العلوم الاجتماعية ومكوناته الرئيسية: 

ليس هناك اتفاق تام بين المختصين بماهية منهاج المواد الاجتماعية. 
وهذا يعود إلى التباين والتداخل إذ النظرة إلى تحديد البنية المعرفية للملوم التي 
تشتمل عليهاء فقد عرّف البعض العلوم الاجتماعية بصورة متداخلة مع الدراسات 
الاجتماعية التي تُوجه أساساً لغايات تعليمية. ويتم اختيارها من العلوم الاجتماعية 
كي تُستخدم © مواقف تعليمية؛ فقد ا ري المجلس القومي للدراسات 
الاجتماعية «أن الدراسات الاجتماعية تشتمل على التأريخ والاقتصاد وعلم الاجتماع 
والتربية الوطنية والجفرافياء (الجبر. )1١:1581‏ ؛ بينما ورد يذ تعريف 
المصطلحات الذي أصدره مكتب التربية ب الولايات المتحدة الأمريكية أنها تتكون 
من: «الدراسات الاجتماعية والأنثربولوجياء وعلم النفس؛ والجغرافيا. والفلسفة بخ 
المدارس والجامعات» (الجير:9:15/85). 
إن إلقاء نظرة تحليلية على طبيعة البناء المعريذ للعلوم الاجتماعية تشير إلى أنها 
علوم تُّمنى ' الدرجة الأولى بدراسة الإنسان باعتباره عضواً ب المجتمع الذي يعيش 
فيه: كما تُعنى بدراسة الجماعات والجامعات والمجتمعات التي ينشثها هذا الإنسان 
وتدرس سلوكه وعلاقات الأفراد بعضهم ببعض؛ وعلاقتهم بالمؤسسات الاجتماعية 
والبيئة الاجتماعية والحيز المكاني الذي يتقاسمون العيش فيه. 

القد تناول بعض المربين الاجتماعيين من أمثال جون ديوي ودوركهايم موضوع 
العلاقة الوثيقة بين التربية والعلوم الاجتماعية التي تعد الأم والمصدر الرئيسي 
لمحتوى المناهج التعليمية الخاصة بالدراسات الاجتماعية من خلال اهتمامها 
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بالمشكلات الاجتماعية الحياتية الحقيقية كي تسهم ‏ إعداد الناشئة للحياة بذ 
مجتمع متغير ومعقد. ونبها إلى أهمية اختيار خبرات تربوية تتلاءم مع اهتمامات 
وقدرات الطلاب مما يساعدهم ف فهم القوى الطبيعية والاجتماعية التي تعمل 
حولهم وتجعل حياتهم بذ تكيف وانسجام مع تلك القوى. 

القد أدت انتائج الدراسات الحديثة المتعددة ‏ مجال علم النفس التعليمي: وطرق 
التدريس وعلم الاجتماع التربوي إلى إبراز أهمية نشاط المتعلم وإيجابيته ب عملية 
التعلّم وأن الشخصية الإنسانية وحدة متكاملة ذات جوانب متعددة معرفية: ونفسية 
واجتماعية؛ وجسمية وفنية؛ وأن تنمية هذه الشخصية يتطلب تنمية هذه الجوائب 
بصورة متوازنة ومتكاملة. وبذلك ظهر المفهوم الحديث للمنهاج التربوي على أنه: 
«مجموع الخبرات التربوية التي تهيثها المؤسسات التربوية لطلابه داخل قاعات 
الدراسة وخارجها ب إطار خطة منظمة من الأهداف, والمحتوى. وطرق التدريس 
والتقويم بقصد مساعدتهم على النمو الشامل من مختلف الجوانب وتعديل سلوكهم 
وتحقيق الأهداف التربوية المنشودة» (الوكيل. 1584.15). 

ويتضح وفقأ لهذا التعريف الموسع اختلافه الكبير عن المفهوم التقليدي للمنهاج 
الذي يقتصر على إكساب المتعلمين للمعلومات والحقائق والمقاهيم وإهماله الجوائب 
الأخرى لنمو الشخصية؛ كما يتضح من المفهوم الحديث للمنهاج أنه يتضمن خبرات 
حياتية مربية ذات خصائص محددة من أهمها قدرتها على الموازنة بين العناية 
بالفرد من حيث حاجاته, ومشكلاته: وميوله؛ وقدراته. واستعداداته؛ وبين العناية 
بالمجتمع من حيث مشكلاته: وعاداته؛ واتجاهاته السائدة: بما يمكن من تهيئة أفضل 
الظروف أمام المتعلمين للمرور بالخبرات المطلوبة. كما يجب أن تتميز هذه الخبرات 
بالترابط. والتنوع؛ والاستمرارية وأن تكون موجهة أهداف تربوية موضوعية 
بعناية مثل إكساب المتعلم القدرة على التخطيط؛ والغمل الجماعي التعاوني: 
واكتساب الأسلوب العلمي ذ التفكير المتمايز ‏ مواجهة المشكلات (الوكيل. 


ةا ). 
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وأخيراً أشار التعريف إلى أن المنهاج الحديث بمفهومه الواسع يتألف من نظام 
متكامل يتألف من مكونات رئيسية أريعة وهي: الأهداف: المحتوى. طرق التدريس, 
التقويم: (انظر الشكل التوضيحي لمكونات نظام المنهاج صه). 


مخطط رقم )١(‏ 
مكونات نظام امتاهج 


6 0 كت 
الاللانا0ا8 نات 


1 
1 1 1 1 
26 


بوجود التغذية الراجعة بوجود التغذية الراجعة. 
تعد لمعت عد عم 


شكل توضيحي لمكونات نظام المناهج 
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5-إشكالية الحداثة والتحديث ف مناهج العلوم الاجتماعية : 


شهد حقل العلوم الطبيعية والرياضية تطورات سريعة و مذهلة ‏ النصف الثاني 
من القرن العشرين يذ حين اتصفت التفيرات ب تحديث اتجاهات ومضامين العلوم 
الاجتماعية بالبطء. كما واجهت تناقضات و إشكاليات عديدة نظراً لطبيعتها 
الإنسانية الخاصة بوصفها علوماً مركبة و متداخلة مع علوم مساعدة أخرى ونظام 
تفكيرها و منهج بحثها اناري اا ع الله من تكريم 
وقدرات وتفكير و عواطف تفرّد بها عن غ 
وتأئراً ببيئته ومحيطه. لذلك يصعب تحديد القيم والاتجاهات لدى الفرد والمجتمع. 
كما يصعب التنبؤ بمتغيراتها و اتجاهاتها. فالمجتمعات التقليدية بدأت تتلاشى و 
تختفي و تظهر أنظمة اجتماعية جديدة تحت تأثير التطور العلمي والتكنولوجي 
والصناعي السريع, ونتيجة لهذه القوى نشأت المدن وتضخمت,. ورافق ذلك ظهور 
المشكلات الاجتماعية المعروفة كالبطالة والهجرة: والفقر ٠‏ والابتعاد عن الجذور 
الثقافية الأصلية للمجتمع؛ ورافق ذلك ازدياد الهوة التكنولوجية والاقتصادية بين 
المجتمعات الرأسمالية المتقدمة والمجتمعات النامية: لذلك واجه رواد الحداثة 
والتحديث ئ العلوم الاجتماعية إشكالية عملية التفيير الاجتماعي التي شهدت 
المواجهة بين الثقافات الوافدة انتقال المعلومات وبين 


إن نظرة تحليلية إلى الثقافة الاجتماعية الحديثة التي سادت يذ المجتمعات المتقدمة 
.ب الغرب من وجهة نظر دانيل هيل وهو من أشهر المحافظين الأمريكيين بذ كتابه: 
«التناقضات الحضارية للرأسمالية». رأت أن إشكالية الحداثة # هذه المجتمعات 
تعود إلى المواجهة بين هذه الثقافة الحديثة والمجتمع لأنها اخترقت قيم الحياة 
اليومية الجارية و ساد مبدأ الأنانية والتأكيد غير المحدود للذات: فأدت إلى إطلاق 
بواعث العدمية واللامبالاة التي تتناقض مع نظام الحياة ‏ المجتمع؛ و يضيف بيل 
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إن الثقافة الحديثة لا تتفق و الأساس الأخلاقي للسلوك الهادف والعقلاني للحياة: 
وبهذا أثارت الكراهية ضد القواعد و الأعراف والقيم التي تقوم عليها الحياة 
الاعتيادية ئ المجتمع ( بروكر, 550ام: 0504 

إن دينامية الحداثة تقوم بالأساس على الإبداع والمبادرات الخلاقة: فقد تمكنت 
هذه القوى المحركة من دفع تيار الحداثة بصورة جلية 2 الجوانب العلمية 
والإلكترونية. لكنها ظلت بطيئة وشبه ميتة .ب الجوانب الاجتماعية؛ لذلك لا غرابة 
أن يتعرض كل من يجد ‏ نفسه قدرة خلاقة على التغيير ئذ النمو الاجتماعي للعزلة 
والتهميش أو الإبعاد. 

.وتبقى الإشكالية قائمة آذ السؤالين المطروحين: كيف تنشأ المعايير الاجتماعية 2 
المجتمع؟ ومن هي الجهة ال عدم المعابير وتحدد خطوطها التي لا يسمح 
بتجاوزها؟ هذه المعايير التي من إن وضعت أن تعيد التوازن بين الأساس 
الأخلاقي للسلوك ذ المجتمع؛ وبين تيارات الحداثة هذ البّنى الاجتماعية. 

وي مجتممنا المربي واجه تيار الحداثة بذ العلوم الاجتماعية إشكالية المواجهة بين 
مفاهيم العوللة الآخذة هذ الانتشار وهي ذات التأثير السلبي ' تقليص الثقا: 
الاجتماعية الوطنية والقومية المستندة إلى القيم و التراث العربي و الإسلامي 
الأصيل. وتحمل ذ الوقت نفسه ما هو مفيد من إنجازات علمية واقتصادية؛ وبين 
تيار المحافظة الذي يمارس أحيانا بطريقة فجة و مُغلقة دون ن بالوعي بما 
هو مشترك بين البشر من شؤون أبرزها حق العيش المشترك: وحق التعبير؛ ونشر 
الأمن والسلام العادل؛ وتطبيق حقوق الإنسان دون تمييز يقوم على العرق أو اللون أو 
الانتماء. 
وك رأينا يكمن الخروج من هذه الإشكاليات ف الانتقاء الواعي المستنير من جوانب 
الحداثة الثقافية ما يفيد مجتمعنا ويحافظ على هويته وتراثه. و التحلي بالوعي 
النقدي والعمل على تقوية الحوار مع الآخر من منطلق الشعور بالندية؛ والثقة بخ 
المنظومة التي تنهل منها أصالة هويتنا وحضارتنا. 
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6- استراتيجيات و مضامين متاهج العلوم الاجتماعية 2 مواجهة 
التحديات المعاصرة: 


يتكون المنهاج التربوي مهما كان نوع تنظيمه من عناصر رئيسية وهي: 
الاستراتيجيات أو الأهداف العامة؛ و المحتوى ( المضمون )؛ وطرق التدريس. وتقويم 
المخرجات كما أوضحنا سابقاً. وأن هناك علاقة ترابط وتفاعل متبادل بين هذه 
العناصر؛ حيث يكتسب كل عنصر أهميته ووظيفته من تفاعله مع العناصر الأخرى. 
فالاستراتيجيات هي غايات بعيدة المدى تصاغ بعبارات وصفية و يحتاج بلوغها إلى 
طويلة. وهناك أهداف أقل عمومية للمنهاج تندرج تحتها أهداف تربوية 
للمادة العلمية و المرحلة التعليمية التي يمر فيها المتعلم. وهناك أهداف سلوكية وهي 
عبارات إجرائية محددة تصف السلوك المتوقع من المتعلم بعد الانتهاء من دراسة 
برنامج أو وحدة دراسية معينة: وسوف نحاول وضع تصور لأهم استراتيجيات و 
مضامين مناهج العلوم الاجتماعية المستمدة من طبيعة مجتمعنا العربي وفلسفته 
اللتين يمكن أن تساعدا بذ تكوين المواطن الصالح المحب لوطنه و المشارك يذ بناء 
مجتمعه والقادر على التكيف مع المتفيرات والتحديات المعاصرة و المستقبلية. 

ونظراً للمجالات الواسعة التي تشتمل عليها العلوم الاجتماعية فسوف نتناول 
استراتيجيات الدراسات الاجتماعية وأهداف و مضامين مجال واحد منها وهو 
الدراسات السكانية انطلاقاً من الاهتمام المالمي الكبير بالقضايا السكانية و البيثية 
والدور الهام للتربية ب عملية التفيير الاجتماعي المطلوب. 


الاستراتيجيات العامة للدراسات الاجتماعية: 
تمثل الدراسات الاجتماعية الركن الأساسي ‏ تحقيق أهداف التربية و تحقيق 
التماسك الاجتماعي للمجتمع. وكي تؤدي هذا الدور الهام فلابد أن تسمى إلى 
تحقيق الاستراتيجيات التالية: 


العلوم الإنساتية العدد 4. ضيف 2001 


.١‏ تكوين الشخصية الاجتماعية المتكاملة الواعية بدورها الوطني والقومي و 
الإنساني الملتزمة ب سلوكها الفردي و الاجتماعي بالمثل الإسلامية و العربية. 

". تنمية الانتماءات الصحيحة للمواطن وهي انتماءات قطرية- خليجية-عربية- 
إسلامية- إنسانية من خلال تأصّل وحدة الفكر و العمل و المصير. 

؟. تزويد المتعلم بالمعارف و المفاهيم التي تجعله يسلك سلوك المواطن الصالح 
المساهم '# بناء مجتمعه والفاعل ‏ مواجهة مشكلاته و محاولة حلها. 

4. تنمية مقدرة المتعلم على تحديد وجمع المعلومات الخاصة بمجتمعه وعلاقاته 
الاجتماعية. 

5. تنمية قدرة المتعلم على الاستطلاع والاستقصاء و البحث الموضوعي يذ الجوائب 
الاجتماعية. 

1. تنمية قدرة المتملم على فهم وتحليل وتقويم المعلومات الخاصة بالمجتمع 
والعلاقات بين الأفراد و الجماعات, وبين الأفراد وبيئاتهم الاجتماعية. 

. تنمية المقدرة على العمل التعاوني والجماعي مع الآخرين. وتقوية الصلة بين 
المؤسسات الاجتماعية و المؤسسات التعليمية. 

8. تنمية استعدادات المتعلم لفهم وقبول واجباته والتزاماته اتجاه مجتمعه والحياة 
الإنسانية. 

4. فهم وتحليل أسباب ونتائج المتغيرات الاجتماعية وتأثيرها '# العلاقات المتبادلة 
المجتمع. 

.٠١‏ إكساب المتعلم القيم والاتجاهات التي تساعد على اتباع السلوك الرشيد و 
المنتج ب المجتمع. 

.١١‏ تنمية الفهم والتقدير للحضارات الإنسانية و الانفتاح على العالم بإنجازاته 
العلمية والتكنولوجية. والآخذ بأساليب التقدم التي تتماشى مع الطابع العربي 
الإسلامي للمجتمع (وزارة التربية و التعليم والتعليم العالي؛ /لمةام: ؟1). 
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. تنمية الفهم والتقدير للموروث الثقا والحضاري الأصيل غ المجتمع المحلي . 
.1١‏ تنمية قدرة المتعلم على الحوار الموضوعي مع الآخرين و الاستماع لآرائهم و 
احترامها وقبول ما يراه مناسباً منها. 
4. تقرير مبدأ التكافؤ والمساواة الاجتماعيين بين أفراد المجتمع وبين الرجل و 
المرأة؛ وتمكين المرأة من التعليم و العمل و دمجها ‏ عملية التنمية. 
5. تمزيز مكانة الإنسان باعتباره أغلى ثروة وغاية التنمية الاجتماعية و 
الاقتصادية وهدفها الأساسي. 
أهداف التربية السكانية: 
انطلاقاً من تعريف مكتب التربية الإقليمي للدول العربية للتربية السكانية بأنها: 
«مجموعة الجهود التربوية التي تشتمل على تقديم المعارف و تكوين الاتجاهات وخلق 
المهارات ب سبيل الوصول إلى مواقف إيجابية مسؤولة بذ قضية العمران البشري, 
وذلك انطلاقاً من إدراك العلاقات المتبادلة بين النمو السكاني والتطور الاجتماعي 
و الاقتصادي بهدف إيجاد نوعية من الحياة تليق بالإنسان على مستوى الفرد و 
الأسرة والمجتمع والعالم» (المومني. 14417م: 177): ومن ذلك يتضح أن التربية 
السكانية تهدف إلى: 
.١‏ تزويد الناشثة بالمعارف والمفاهيم التي تمكّنهم من زيادة فهمهم و تعاملهم مع 
القضايا السكانية بما يحفّق الخير والسعادة اللفرد والأسرة والمجتمع. 
". إكساب المتعلمين اتجاهات تمكنهم من اتخاذ مواقف سلوكية رشيدة حيال 
القضايا السكانية. 
". توعية المتملمين بالظاهرات السكانية و علاقتها بالموارد المتاحة. وتنمّي فيهم 
المهارات لتحليلها و اتخاذ مواقف مسؤولة حيال تلك الظاهرات. 
؛. إدراك العلاقة بين النمو السكاني و المتفيرات الاجتماعية والاقتصادية بفية 
تحقيق التوازن بينها. 
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5. مساعدة المتعلمين يذ التوصّل إلى اقتراح اختيارات بديلة تتصل بإيجاد حلول 
للمشكلات الناجمة عن الخلل © التوازن بين النمو السكاني واستهلاك الموارد. 
و الإنتاج ب عملية التنمية الشاملة. 

”. تعزيز الجهود التي تهدف إلى تحسين نوعية الحياة للفرد و الأسرة و المجتمع. 

/. مساعدة المتعلمين بذ إدراك العلاقة القائمة بين السكان و البيئة بقصد الحفاظ 
على البيئة من التلوث والخلل ‏ توازن النظام |! 
الاستهلاك (وزارة التربية: ؟كؤام:؟1). 

4. تعزيز إنسانية الإنسان باعتباره قيمة عليا خ حد ذاته وغاية التنمية وهدفها 
الأول (ادوار وارديني: 4ه ةلء .)٠١‏ 

4. تعزيز مكانة الأسرة باعتبارها الخلية الأساسية ‏ المجتمع والمؤسسة الشرعية 
الآمنة للنمو البشري. وتأمين الحماية والرعاية والاستقرار لها. 

.٠١‏ التأكيد على تنمية الموارد البشرية باعتبارها الركيزة الأساسية ‏ عملية 
التنمية المستدامة. و التخلص التدريجي من أنماط الاستهلاك العشؤائي 
اللموارد غير القابلة للتجدد. 


.. وتحاشي الهدر. وترشيد 


المضامين والمفاهيم الرئيسية للتربية السكانية: 
يمكن اقتراح المضامين و المفاهيم الرئيسية للتربية السكانية التي يمكن إدماجها ب 
مقررات الدراسات الاجتماعية وفقأ لأهدافها وطبيعتها الخاصة بوصفها موضوعات 
أو وحدات دراسية؛ كما يمكن أن تكون على شكل مقرر مستقل. وتشمل هذه المضامين 
و المفاهيم خمسة مجالات رئيسية هي: 


أولاً- الوضع السكاني ودينامية السكان: 
مصادر البيانات السكانية - أشكال الإحصاءات العامة للسكان - البيانات 
السكانية ومقاييسها الديموغرافية - معدل المواليد - معدل الوفيات - معدل الزيادة 
الطبيعية - معدل نمو السكان - معدل الزيادة الخام للسكان- الكثافة السكانية 


د. سشمير يوسق مراد 


العامة - الكثافة الإنتاجية - كثاقة السكان وتوزعهم - معدل الهجرة - معدل الإعالة 
- الخصوبة الكلية - التركيب العمري للسكان ( الهرم السكاني) - التركيب النوعي 
للسكان - الموارد البشرية - التفجر السكاني ودول الضغط السكاني - دول التخلخل 
السكاني-الهجرة وحركة السكان- أنواع الهجرة-آثار الهجرة - الجهود المبذولة 
للسيطرة على الحركة غير المنتظمة للسكان. 

ثانياً: السكان والبيثة: 
مفهوم البيئة: المبادئ الأساسية العلم البيئة - النظام البيثي وعناصره الرئيسية - 
الموارد البيثية ( المتجددة وغير المتجددة) - الإنسان والبيئة - دوز الإنسان تجاه 
البيئة - المشكلات البيئية: تلوث البيئة (الماء - الهواء - التربة) -مصادر التلوث - 
آثار التلوث على صحة الإنسان - قطع الغابات وآثارها - الرعي الجائر وآثاره - 
التصحر وآثاره-تملح التربة - إقامة السدود وآثارها - تنظيم الزراعة و تصنيع 
المنتجات الزراعية - تربية الحيوان وتصنيع منتجاته - التعرف إلى الحيوانات 
والنباتات بذ البيئة المحيظة - الوعي البيثي والتربية البيئية - نشر الوعي للحفاظ 
على البيئة وصيائتها. 

ثالثاً: السكان والتنمية: 
مفهوم التنمية - عوامل التنمية - قطاع الخدمات والتنمية - دور الزراعة بخ 
التنمية - دور الصناعة بغ التنمية - آثار النمو السريع للسكان على التنمية - 
الاستهلاك - الإنتاج - عبء الإعالة-الخدمات الحكومية - السكن والإسكان - 
الهجرة وآثارها على التنمية (تضخم المدن) - توزع السكان بين الريف و المدن - 
الخلل # التركيب العمري النوعي والتعليمي للسكان - ترشيد استخدام واستهلاك 
السلع. 

رابعاً- السكان والقيم: 
- احترام العمل المنتج؛ تكوين اتجاهات سلبية نحو الاستهلاك غير المنظم. 
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- احترام وتقدير الغمل الجماعي التغاوني. 
- اخترام الملكية العامة وتر: 


- مفهوم السياسة السكانية. 

- أهمية رسم السياسات السكانية. 

- التخطيط المكاني والإقليمي و مسوغاته. 

- تخطيط المدن والعمران. 

وكي يتم تحديث مناهج الدراسات الاجتماعية بإدخال مضامين جديدة يرى 
الباحث ضرورة إجراء دراسة لتحليل مضامين المقررات الدراسية لمعرفة ما يتوه 
منها وما يحتاج إلى تطوير, وبالتالي معرفة ما يمكن إدخاله عليها. وقد شارك 
الباحث بدراسة جرت لتحليل المفاهيم السكانية والبيثية ب مقررات كلية التربية يخ 
جامعة دمشق أشارت إلى أن عدد المفاهيم التي تحتاج إلى تطوير بذ مقررات طرق 
تدريس التاريخ والجغرافية والفلسفة وعلم الاجتماع بلفت 41 مفهوماً ( وزارة التربية 
والتمليم المالي. 1597 /155-1419). 


1- بعض الاتجاهات الحديثة ب طرق تدريس المواد الاجتماعية 
ودورها ذ تكوين الطالب الجامعي: 


أصبح لتطور العلوم و التكنولوجيا المتسارع ذخ هذا المصر الذي نعيش فيه تأثير 
واضح # طبيعة الحياة بجوانبها المختلفة. مما أذى إلى ازدياد إيمان الجامعات 
بأهمية الكفايات العلمية والتربوية التي تمكن عضو هيئة التدريس من إتقان المهارات 
التدريسية اللازمة لتحسين أدائه المهني آ تدريس المقررات التي توكل إليه وأصبح 
ينظر إليه على أنه صاحب قرار عليه أن يتخذ قرارات متنوعة بكل جوانب عملية 
التدريس باعتبارها نظاماً متكاملاً له مُدخلاته و مخرجاته. ويشمل ثلاث عمليات 
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رئيسية هي: التخطيط. والتنفيذ؛ و التقويم. ويتطلب إنجاز كل عملية منها أن يجيد 
المدرس القيام بمهارات تتطلب القدرة على تحديد خصائص طلابه؛ ومعرفة 
احتياجاتهم وقدراتهم وخبراتهم السابقة ليتمكن من تحليل المادة الدراسية, 
وصياغة أهداف التعلم؛ وتحديد أفضل الأساليب لتحقيقها كسلوك لدى المتعلم. 

و بالعودة إلى استراتيجيات العلوم والدراسات الاجتماعية المبينة سابقاً يتضح أنها 
تتطلب من المدرس الجامعي المساهمة بذ تكوين شخصية الطالب الجامعي بصورة 
متكاملة من خلال: 

- تمكين الطالب من فهم بيئته و إمكانات مجتمعه الذي يعيش فيه مما يساعد بذ 
اتخاذ قرارات و مواقف رشيدة حيال التعامل معها (/ا4١؛‏ 16مة8) 

- استخدام استراتيجيات تدريسية جديدة تنقل بؤرة الارتكاز من مادة التعليم ونقل 
المعرفة إلى المتعلم إلى تعليم المتعلم كيف يتعلم مما يساهم يذ تنمية قدرة الطالب 
على تقصي الحقائق وتحديد المشكلات التي تنبع من البيئة وحاجات المجتمع. 

- تنمية قدرة الطالب على التفكير المستقل و المتمايز للتوصل إلى تحليلات 
واستنتاجات لفهم وتفسير الظواهر الاجتماعية مدعمة بالحقائق والشواهد القوية 
(35.مم1990 عيهل). 
قف النجاح # تحقيق هذه الفايات على اتباع استراتيجيات تدريبية غير 
تقليدية ترتكز على نشاط الطالب و عمله و مشاركته © التخطيط و التفاعل مع 
مجريات الدرس, واستثارة داضعيته للتعلّم؛ وتعزيز استجاباته. واستمطار أفكاره 
الإبداعية, وتقويم فعالياته. ومن هذه الاستراتيجيات: استراتيجية حل المشكلات. 
والمشروعات. والحوار والمناقشة والمواجهة: وعصف الدماغ وكلها أساليب تساعد بخ 
تكوين الشخصية المتوازنة للطالب وتعوده الثقة والاعتماد على النفس غ البحث و 
التتبع؛ وتجعل كل ما يدرسه وثيق الصلة بحاجاته واهتماماته. كما تنمي روح العمل 
الجماعية لديه ( تلفت. 1987: 06). 

إن الاتجاهات الحديثة ‏ الدراسات الاجتماعية تفرض على المدرس الجامعي 
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تحسين أدائه التدريسي بمحاولة تجنب سلبيات بعض الطرق التقليدية المتبعة ذخ 
العديد من الجامعات العربية ومنها # منطقة الخليج المربي: وهي طريقة 
المحاضرة بأسلوبها النمطي القديم الذي ينظر إلى الطالب الجامعي على أنه مجرد 
متلق للمعلومات والحقائق العلمية المجردة: وعليه أن يحقظها ثم يعيدها بصورة 
كاملة دون تعديل إلى ورقة الامتحان وإ أحسن الأحوال إذ 
أو أي واجب أو نشاط خلال أعمال السنة ففالباً ما يلجأ الطالب إلى أسلوب النقل 
الحريخ من المراجع المتوافرة أو يلجأ إلى حلقات بحثية معدة سابقاً وبطرق تجارية 
متعارف عليها. وإذا كانت الظروف المكانية والاقتصادية لا تشجع على اتباع الطرق 
الاستكشافية والاستقصائية الحديثة ئذ التدريس فمن الأفضل على الأقل العمل على 
تحسين أداء الطرق التقليدية المطبقة بتطعيمها ببعض الأساليب والتقنيات الحديثة 
للتخفيف من المآخذ الموجهة إليهاء وسوف نتناول بعض هذه الأساليب مثل أسلوب 
حل المشكلات. وتقنية عصف الدماغ 8731050000188 لكونها أكثر مناسبة لطبيعة 
وأهداف الدراسات الاجتماعية إضافة بالطبع إلى استخدام تكنولوجيا التعليم 
السكمية التسريةة 
طريقة حل المشكلات: 
وهي بالأصل طريقة ب التفكير أوجدها جون ديوي وطبقها كلباترك ب التدريس 
وتقوم على فكرة جمل الطالب يعيش حياة اجتماعية داخل المؤسسة التغليمية مشابهة 
اللبيئة الاجتماعية وخارجها من خبرته و نشاطه الذاتي معتمداً على التفكير 
المتمايز بأسلوب حل المشكلات أو خلال قيامه بتنفيذ مشروعات فردية أو جماعية 
تقوم على وجود مشكلات عامة اجتماعية أو اقتصادية يتعاون الأفراد على حلها 
وتقوم على أساس أن التعلم يكون أكثر رسوخا و ث الذهن إذا جاء عن طريق 
محاولة الفرد أن ينظم تفكيره و يكتشف بنفسه الحل أو الحلول للمشكلة التي 
تمترضه وعلى المدرس أن يشرك الطالب غ اختيار المشكلات الاجتماعية التي 
تستثيره و تدفعه إلى التفكير ب حلها و توجيه الطالب كي يتمكن من الوصول إلى 
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الحقائق والأفكار التي تنمي طريقة التفكير المتعدد الجوانب. كما 


الديه القدرة 


على اتخاذ القرار وتحديد اتجاهاته ومواقفه تجا القضايا و المشكلات الاجتماعية 
(انظر المخطط رقم 7) وعلى المدرس أن يخطط للنشاطات والفعاليات لكل مرحلة 
من مراحل الدرس؛ ويمكن صوغ المشكلات على شكل أسئلة تتحدى ذهن الطالب 
وتتطلب الإجابة عنها قدرات عليا يذ التفكير مثل: 

- كيض نواجه التلوث الناجم عن استخراج البترول وتكريردة 


- ضع تصوراً للإجراءات التي يمكن أن تتخذ للتخفيف من مشكلة التصحّرة 

- كيف نحل مشكلة تضخم المدن5 

- قيّم آثار التدني الكبير لأسعاز البترول العربي على الحياة الاجتماعية بذ دول 
مجلس التعاون الخليجي5 

وقد وضع كلباترك خطوات محددة للتدريس بطريقة حل المشكلات, وهي: الشعور 
بالمشكلة وتحديدهاء جمع المعلومات عن المشكلة: افتراض الحلول المختلفة للمشكلة, 
اختيار الحلول الممكنة و محاولة اختبار تنفيذها. وأخيراً تصميم الحل و الخبر: 
المكتسبة لحل المشكلات المشابهة عند اللزوم ( القلا. 90:1544). 

تقنية عصف الدماغ: 

أطلق على عصف الدماغ أسماء متعددة منها عصف الأفكار. وقدح الذهن: أو 
استمطار الأفكار. وكلها تعبر عن طريقة إبداعية خلاقة يذ توليد الأفكار, و اقتراح 
الحلول المتعددة. وقد عرّف اوزبورنس (06000)عصف الدماغ بأنه: «استخدام 
الدماغ يخ عصف مشكلة من المشكلات يستعملها مجموعة من الأفراد ‏ محاولة 
الإيجاد حل للشكلة محددة تجمع الأفكار كلها التي تخطر ببال أفرادها بصورة عفوية, 
( وزارة التربية. 565ام: 04). 

يشير التعريض السابق إلى أن الطلاقة و العفوية ب طرح الحلول المتعددة هي 
الأماس #8 هذه التقنية وهذه الحالة تتطلب توجيه أسئلة مفتوحة تتطلب الإجابة 
عنها مستويات عليا من التفكير كالتحليل والتركيب والتقويم وفقأ لتصنيف بلوم: كما 
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تتطلب تفكيراً متمايزاً يمكن أن يؤدي إلى إجابات مبتكرة. لابد من استخدام التعزيز 
الإيجابي بالتشجيع و القبول و التعزيز السلبي بإزالة مختلف العوائق أمام الحرية بخ 
الطلاقة والتعبير. وهذا ما يساعد 2 تربية الإبداع؛ ولتنظيم جلسة عصف الدماغ 
وتحقيق غاياتها لا بد من اتباع الخطوات التألية. 

التنظيم التمهيدي. وفيه يتم تسجيل الأفكار المطروحة؛ ثم تبدأ إثارة المشكلة 
بالأسئلة المفتوحة التي تهييء الشروط لحث الذهن على التفكير مثل الأسثلة التي 
تبدأ بأدوات الاستفهام: ماذاة - لماذا؟ - كيف5- ما تصورك5- افترض- خمّن - 
قيّم. ومن الأمثلة على ذلك: 

- كيف نمالج آثار البرامج التلفزيونية الفضائية الوافدة على جيل الشباب؟ 

- كيف نجتاز الفجوة التقنية بيننا وبين الدول الصناعية الكبرىة 

- لماذا ‏ رأيك تعد الهجرة من الريف إلى المدن ضارة بعملية التنمية الاجتماعيةة 

- ضع تصورا لما سيكون عليه مجتمع الخليج العربي بعد نضوب البترول5 

ثم تأتي خطوة تسجيل إجابات الدارسين إما بمسجلة سمعية أو على السبورة 
الضوثية. وتترافق هذه الخطوة مع تمزيز جميع الإجابات الواردة بصورة فورية, 
يليها أخيراً خطوة إعادة تنظيم الإجابات و غربلة الحلول: وعندما يقتنع معظم 
الدارسين بالإجابات التي اقترحوها بأنفسهم فإن اتجاهاتهم نحو تبنيها و متابعتها 
بالمستقبل تكون أكثر إيجابية. 

ولضمان نجاح جلسة عصف الدماغ يفضل أن لا يزيد عدد الدارسين عن 70 
دارساً؛ وأن لا يأخذ وقتها أكثر من 15 دقيقة؛ وتحضر الأسئلة المفتوحة مسبقاً على 
أن تكون مرتبطة بحاجات المجتمع: واهتمامات الدارسين. مما يساعد ‏ تنشيط 
هرهم ليلع 

إن استخدام المدرس الطرق الحديثة 'ذ تدريس المواد الاجتماعية لا ينعكس إيجابياً 
على تكوين شخصية الطالب المتوازنة وتمنحه الطريقة الصحيحة يذ التفكير 
'فحسب. إنما تحقق للمدرس أيضاً فرصة توسيع خبراته؛ وتحقيق علاقات مع 
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القطاعات والمؤسسات الاجتماعية؛ وتحفزه على التقصي و المتابعة لعملية التربية 
المستمرة. 


8- نتائج ومقترحات 

بعد أن سعت هذه الدراسة إلى تعرف طبيعة منهاج الدراسات الاجتماعية و مكوناته 
الأساسية و محاولة وضع تصور لاستراتيجيات و مضامين جديدة لمواجهة التحديات 
المعاصرة والدخول إلى القرن الواحد والعشرين: كما حاولت التعريف بالاتجاهات 
الحديثة لاستراتيجيات تدريس الدراسات الاجتماعية كي تسهم ‏ بناء الشخصية 
المتكاملة للطالب وزيادة دافعيته للتقصي والبحث الذاتي والتعلم المستمر؛ توصلت 
هذه الدراسة إلى وضع المقترحات التالي 

- بناء منهاج الدراسات الاجتماعية بوصفه نظام متكاملاً يهدف إلى إكساب 
الطالب خبرات تربوية و اجتماعية واقعية. وطرق تعليم ذاتي داخل الصف وخارجه 
يسهم هذ تعديل سلوكه فرداً فاعلاً منتجاً بغ مجتمعه. 

- التأكيد على أهمية الربط بين الأهداف الموضوعة للمنهاج؛ ومحتواه بما يحقق 
التواصل والارتباط بقضايا المجتمع و تطلعاته. 

- عند تحديث مناهج الدراسات الاجتماعية لابد من الانتقائية الواعية 
اتجاهات التفير والتطوير التي تفرضها عملية الانفتاح على الثقافات المالمية و ثورة 
الاتصالات وبما لا يتعارض مع خصوصية البنية الاجتماعية المحلية وتراثها 
وعقيدتها الأصلية وتطلماتها نحو التنمية الشاملة. 
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د. سمير يوسف مراد 


«إشتالية التدد الشسيق 
واشندامه فق عله الاجتمان» 


د. محمد ياسر الخواجة * 
المقدمة , 


يعاني علم الاجتماع ف الآونة الراهنة من أزمة متعددة الأبعاد والجوانب فهو يعاني 
من أزمة 4 المنهج: وأزمة إذ النظرية. وأزمة بذ تفسير الواقع الذي نعيشه: ولا ترجع 
هذه الأزمة - كما يقول أحد الباحثين - إلى حداثة المعرفة بعلم الاجتماع بل ترجع 
الأزمة إلى الواقع الذي نعيشه. وتشتت علماء الاجتماع العرب بين المدارس 
الاجتماعية الرأسمالية و المدارس الاشتراكية؛ و أزمة المعاناة 4 بعض البلدان بين 
التبعية الثقافية و الاستقلال السياسي.(فرح: 1447. ص ؟) مما جعل علم الاجتماع 
يعاني من إشكالية اغتراب البحث الاجتماعي عن القضايا و المشكلات الجوهوية 
للمجتمع العربي. و عجزه عن استخلاص مناهج قادرة على وصف و دراسة و معرفة 
هذه القضايا و تلك المشكلات. 

وك ظل ضعف المناخ العلمي هذاء فقد تردّى المستوى المنهجي و الأداء العلمي 
للدراسات الاجتماعية: إذ تفتقد الكثير من البحوث الإتقان المنهجي من جمع 
المعلومات إلى أسلوب الكتابة. إلى ترابط الأفكار و تنظيم الموضوع وطرح المشكلة 
وإجراءات الضبط المنهجي و تحليل المشكلة وتفسيرها. وقد أَثّر هذا ' حالة الترذي 


* أستاذ علم الاجتماع ا مساعد بجامعتي طنطا وقطر 
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اتشهدها العلوم الاجتماعية العربية بشكل عام (القبرا : 1541 .ص 75؟) وعلى 
إن هدف هذا البحث ليس التعرف على أزمة المنهج أو النظرية ئ علم الاجتماع 
بل يهدف إلى التعرف على: 

ماذا نقصد بإشكالية التعدد المنهجي5 وما هي الأبعاد الأساسية له5 وما هي 
الضرورات المتهجية و النظرية لاستخدامه؟ وما هي معوقات استخدام التعدد 
المنهجي يذ البحث الاجتماعي؟ وكيف يمكن المزواجة بين المنهج الكيفي و الكمي 2 
البكتكا الاجطاعي بشكل أكثر ضانية وإكزاء لله تركة اريزو رك 

وب الواقع إن إثا : 5 
الشروع بذ تناولٍ القضية التي نحن بصددها فلن نستطيع أن ندخل ب مناقشات و 
محاورات حول مدى كفاءة النزعة الاختبارية والنزعة البناثية الاجتماعية 2 تفسير 
الواقع العربي بقدر ما نركز على كيفية تنويع هذه الأساليب معا ‏ فهم و استيعاب 
هذا الواقع: هذا ما تحاول الورقة الإجابة عنه. 

ويتكون هذا البحث من أربعة أجزاء؛ أزمة المنهج بذ علم الاجتماع: الأهمية 
المنهجية والنظرية للتعدد المنهجي. الأبعاد الأساسية للتعدد المنهجي: ومعوقات 
استخدام التعدد المنهجي #إ البحث الاجتماعي. 


أولا؛ أزمة المنهج ف علم الاجتماع: 

إن أزمة المنهج إ علم الاجتماع باعتبارها ولدت ‏ رحم الأزمة الاجتماعية ذاتها 
والتي قامت على استيراد العلم الاجتماعي من الغرب كما لو أنها تستورد قطع غيار 
السيارات و أ. . ومع استيراد العلم كنا نستورد ليس برامجه و مناهجه 
فقط وإنما أدواته وأساليبه و أزماته أيضا. وكنا نستخدم أدوات المنهج الحديث و 
مفاهيمه بكل ما تشتمل عليه من أزماتها الخاصة. فنحدد العينة الاجتماعية؛ ونهيكل 
مجالات البحث الاجتماعي و نبلور وسائل الاستقرار. ونشكل إطارات القيمة والمعيار 
حسب ما تمليه تلك المفاهيم الحديثة وما تفرضه هذه الأدوات العلمية المتأزمة أصلاً 
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مهدها. حينئذ كنا نحصل على نتائج معدة سلفاً ضمن فروض «المنهج الحديثه 
هي نتائج مأزومة بالضرورة وليست نتائج سوية (شكري : 157. ص )1١‏ ولذا فإن 
أزمة المنهج ب علم الاجتماع ليست وضعاأ عارضاً ناتجاً عن حداثة العلوم الاجتماعية 
الوطن العربيء فإننا نمتقد أن المدة التي مضت منذ أن دخل علم الاجتماع و 
البحث الاجتماعي المتطور بلادنا وهي تزيد عن نصف القرن تقريباً لا تكفي لتحقيق 
أفضل مما أنجز. وبالتالي فا 
الاجتماع. 

وقد ساهم بذ هذه الأزمة محاولة بعض الكتابات مقارنة العلوم الاجتماعية بالعلوم 
الطبيعية؛ ولقد ترتب على هذه المقارنة بعض النتائج السلبية ب علم الاجتماع لعل 
من أهمها: 

.١‏ الإفراط # تقدير دقة و موضوعية العلوم الطبيعية متقابل التفريط ‏ إمكانية 
دقة وموضوعية العلوم الاجتماعية. 

. محاولة محاكاة أساليب و إجراءات العلوم الطبيعية رغم الاختلاف الجذري 
لظواهرها عن ظواهر العلوم الاجتماعية؛ وهي محاولة شوّهت الواقع الاجتماعي. 
خاصة أبعاد الزمان والمكان و الاتجاه والتفاعل؛ كما حاصرت التجديد و الإبداع بذ 
أدوات و أساليب البحث # العلوم الاجتماعية. 

". تفتيت الواقع الطبيعي والاجتماعي ونفي العلاقات الأساسية بين الطبيعة 
والمجتمع و الإنسان. و إدمان تجزثة الظاهرة الاجتماعية من خلال فروع لعلوم 
اجتماعية مفتعلة ووهمية, فأثر كل ذلك ب المنهج العلمي بذ العلوم الاجتماعية وحد 
من آفاق تطويرها (عبد المعطي. 1457 ,ص 51 - 397). 

إن تجاهل العديد من علماء الاجتماع القارق الكل 
الطبيعية و العلوم الحيوية وبين الموضوعية د العلوم الاجتماعية: أدى إلى أن اختار 
معظم المشتغلين بعلم الاجتماع ‏ الوطن العربي الامبريقية المتطرفة (المنهج 
الاختباري) باعتبارها المدخل الذي يساعدهم # التخلص من الذاتية و الانحياز. 
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ويحققون به الموضوعية والحياد. ومن أمثلة البحث الإمبريقي استطلاعات الرأي 
العام وبحوث التسويق. وبحوث المشكلات. واتجاهات تصويت عينات من الناس بذ 
الانتخابات وغيرهاء و ما يهدف إليه الباحث منها هو تقدير كمي لما تقوله عنه 
مجموعة من الناس تختلف باختلاف موضوع البحث و محكّات أخرى, ولكي يكون 
اللتقدير الكمي للاتجاهات والمواقف قيمته. يحرص الإمبريقيون على أن تكون العينة 
التي تجمع منها المعلومات ممثلة للمجتمع الأصلي الذي تسحب منه. ففي قياس 
لاتجاهات الرأي العام نحو قضية ماء يحاول الباحثون أن تمثل العينة الجنسين. 
وفئات العمر. والمهن والدخل. وما إلى ذلك من أنواع التمثيل ب حين لا يلتفت إلى 
وضع المجيبين إذ البناء الاجتماعي. والسياق التاريخي للأحداث (الهواري , ؟159: 
ص 7١4‏ - 506). 

فضلاً عن اهتمام الباحثين بتأكيد المكانة العلمية لهذا العلم وتحقيق الموضوعية؛ 
فلقد ذهب «بول لازار سفيلد» 51610 131236 إلى أن التقدم الذي يمكن أن يحققه علم 
الاجتماع ب المعرفة العلمية ينهض أساسا على استخدام البحث الاختياري و تطويره 
لأنها تستطيع أن تختبر الفروض النظرية بطري 
الطبيعيون ب بحوثهم و يعتبر الاستقصاء الطر 
(لازار سفيلد. 151 ). 

و بالتالي فقد أصبح هناك اتجاه متزايد إلى اعتبار المنهج الوضعي هو المنهج 
العلمي الوحيد ‏ الدراسات الاجتماعية الإنسانية. بل إن بعض التقديرات الرقمية 
والمعدلات الإحصائية قد أصبحت ف نظر أصحاب هذا المنهج هي اللحن المميّز 
للبحوث العلمية وأصبح سلوك الناس والجماعات مرادفاً لمعادلات رياضية يستطيع 
الباحث التنبؤ عن طريقها بالسلوك الاجتماعي والفردي (عمار, +157 .ص 5-7). 

وك الواقع إن الذين تستهويهم الإمبريقية المتطرفة أو كما يسميها البعض المبتذلة 
على أنها المنهج الوحيد لتحقيق الموضوعية يغيب عنهم ما تنطوي عليه من قسمات 
أيديولوجية مهمة على التحو التالي: 
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١‏ إنها تقبل المجتمع كمُعطى منظم لا إشكالية فيه وبهذا تتطلق من تصور خاطن 
للمجتمع وتهدر المستولية الأساسية وهي الوظيقة النقدية لعلم الاجتماع. 

1. إنها تعمل على تجزئة الظاهرة: ولا تعرض للمجتمع كنسق متكامل: وإنما تتفاول 
بعض ظواهره الفرعية كُلاً على حدة (وقد تتجه إلى ربط بعض مثها ببعض آخرء 


". إنها لا تَتد بغير المعلومات الكمية (باعتبار أنها تُشكّل نفسها على غرار العلوم 
الطبيعية ) والتي يمكن تحويلها إلى كميات وهو ما يأتي عن طريق الحواس وهي بهذا 
لا تاريخية ترفض تجاوز الواقع القائم: والبحث عن أصوله ونشأته وتطوره ومستقبله 
بل إنها فوق ذلك تحصر نفسها ب حدود النوعيات التافهة من المشكلات. 

؛. و القسمة الأخيرة هي أنها معادية للتنظير .قادرة عليه؛ فهي تقف عند حدود 
وصف الظواهر التي تعرض لها بالدراسة وإذا تجاوزت الوصف فإن أقصى ما تبلفه 
هو النظريات المتوسطة المدى وهي أعلى قليلاً من الانتظامات الإمبريقية (حجازي. 
امخلص 7 -01). 

إن هذه النتائج تجملنا نقتنع بأن المنهج الاختياري (الكمي) لا يصلح أن يكون 
منهجاأً متكاملاً ب فهم الواقع وتفسيره ويستطيع أن يستوعب كل الحقا: 
الاجتماعية و بالتالي فقد انتهى إلى تشويه الكثير من الحقائق الاجتماعية التي تفلت 
أو تتجاوز المقابيس التي حددها. وهذا النقص المنهجي الذي أذى بالمنهج الكمي إلى 
هذا التشويه لم يكن نتيجة خطأ ب التحليل أو نقص # المعلومات. وإنما يعبر عن 
أزمة ب الأسس المنهجية التي ينطلق منها؛ تلك الأسس التي لا تستوعب إلا نوما من 
الحقائق هي التي تكون قابلة للإدراك الحسي وتتمتع بوجود واقمي ( امزيان . 1941١‏ 
.ص /18-07). ومع ذلك فقد صادف المدخل الاختباري (الكمي) قبولاً وذيوعاً لدى 
بعض المشتفلين بعلم الاجتماع يذ الوطن العربي. لأنه لا يحتاج إلا إلى دراسة محدودة 
بالنظرية والمنهج ب علم الاجتماع و لا تتطلب توافر الخيال والقدرة على الخلق 
والابتكار. ولا يستدعي غير قدر هين من الجهد, فالمبدأ الموجه للإمبريقية هو أن 
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مهمة البحث الاجتماعي هي 
ولهذا 


ابة عن سؤال كيف5 دون التعرض للسؤال لماذاة. 
معظم الدراسات والبحوث الاجتماعية بعدد - يكون هاثلاً ب بعض 
الميدانية: ويعلق عليها 


الحالات - من الجداول والنسب تتوزع فيها المعلومات أو المادة 
بوصف موجز يُلخْص ما يتضمنه كل جدول وقد تضاف فقرات تشير إلى الاتجاهات 


العامة التي تنطوي عليها المادة الميدا ة ويأتي ناتج الجهد هزيلاً لا يضيف كثيراً إلى 
فهم الواقع أو محاولة تفسيره؛ فضلاً عن محاولة تجزئة البحث الواحد وتقسيمه 
وبعثرته ب عدة بحوث بالدوران حول الموضوع نفسه مرات ومرات؛ مرة دراسة 
استطلاعية وأخرى ميدانية. مرة تحليلية وأخرى تطبيقية... الخ واختراق تكامل 
الموضوع الواحد وانتهاك قدسية وحدته وكليته (ساري. 1448 ص 37). 

ومما زاد يخ ترسيخ أزمة المنهج بذ علم الاجتماع أن أصبح المنهج الوضعي مسيطراً 
على المنهجية البحثية ب علم الاجتماع العربي. بحيث أصبح الخروج على هذا المنهج 
-# صورته التقليدية أو المعدلة - انحرافاً عملياً وخروجاً على قواعد المنهج العلمي. 
وعليه فإن الدراسات والبحوث قد استبعدت ف غالب الأحيان الدراسة الكيفية 
للظاهرة الاجتماعية؛ فاعتمدت على القياس الكمي؛ وأغفلت - بوعي أو بدون وعي - 
الدراسات التتبعية التاريخية أو بالأحرى منهج التحليل التاريخي النقدي؛ ولذلك 
الاحظنا من خلال كم البحوث والدراسات الاجتماعية - إذ مصر والأردن على سبيل 
المثال - أن هناك توجهاً جماعياأ للأخذ بأساليب القياس الكمي للظاهرة الاجتماعية 
تصوراً بأن هذا النوع من القياس هو أكثرها دقة وصدقا. 

ولذا تكمن أزمة المنهج ب علم الاجتماع لا نقص عملية العلم وإنما ' اختيار 
مداخل منهجية قاصرة واستعمال أساليب وأدوات جمع معلومات معينة بطريقة غير 
سليمة, وارتكاب أخطاء كثيرة # ممارسة البحث والتفريط آذ الو 
للعلم؛ هذا فضلاً عن شيء غير قليل ولا هين من سوء الفهم والخلط (حجازي. 
كغذاء ص 16). 

والآن ما الذي يفرضه علينا - نحن المشتغلين يعلم الاجتماع ‏ الوطن العربي - 
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مطلب تجاوز الأزمة الراهنة للمنهج ف علم الاجتماع؟ إننا نؤكد ‏ هذا الصدد أن 
الحاجة ملحة يذ المجتمعات العربية إلى ضرورة السعي لابتكاز أطر نظرية وأساليب 
منهجية تأخذ ئ اعتبارها القضايا النوعية والظروف المجتمعية لتلك المجتمعات و 
مراعاة الخصوصية التي تتميز بها تلك المجتمعات العربية. 


اثانيا: الأهمية النظرية والمنهجية للتعدد المنهجي: 

.شهد علم الاجتماع جدلاً طويلاً حول المنهج الملائم للعلوم الاجتماعية. هل تتبع 
هذه العلوم نفس المنهج المستخدم آذ العلوم الطبيعية أم ينبغي أن تطور لها منهجاً 
يناسب موضوعها الذي يختلف اختلافاً ينا عن موضوع العلوم الطبيعية: وقد مثّل 
الفريق الأول أصحاب النزعة الاختبارية (الوضعية) الذين شاهدوا كيف نشأت 
العلوم الاجتماعية 4 أحضان الانتصارات التي أحرزتها العلوم الطبيعية مما أذى 
إلى الاعتقاد ب جدوى تبثي مناهج العلوم الطبيعية ‏ دراسة الحياة الاجتماعية 
على أساس أن العلم هو العلم ووحدة المنهج العلمي يجب أن نحافظ عليها مهما كانت 
ظروف البحث والدراسة. و ذلك الحين لم يتأمل علماء الاجتماع طبيعة وحدود 
المنهج الطبيعي لأداء تلك الوظيفة الجديدة: ولم تكن لديهم القدرة الاستبصارية 
على كشف قصور المنهج مثل العلماء الذين جاءوا بعدهم: لقد أغفل هؤلاء العلماء 
أن العلوم الطبيعية لم تأخذ ‏ الاعتبار مسألة مهمة بإ دراستها للحياة الاجتماعية 
كمسألة الهدف و الإرادة أو القصد (جلبي. 15564.ص .)18٠‏ 

أما الفريق الثاني فهو يقف موقف المعارضة الشديدة من دعاة الوضعية: زاعماً أن 
العلوم الاجتماعية مختلفة موضوعاً عن العلوم الطبيعية؛ ولها بالتالي أن تطور 
طريقة خاصة بها للبحث ف هذا الموضوع المركب أشد التركيب على أساس أن 
للسلوك الإنساني وجهين أساسيين هما: وجه خارجي و الآخر داخلي وأن ثمة تفاعلاً 
وتداخلاً بينهما. بحيث أن الكشف عن ارتباطات السلوك الاجتماعي و نتائجه يجب 
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أن يستند إلى منهج قادر على فهم التفاعل بين هذين الوجهين؛ و أفضل منهج يذ هذا 
الصدد هو المنهج الكيفي الذي يكون أكثر كفاءة و ملاءمة للحصول على نوعية 
المعلومات التي لا تستطيع البحوث الكمية أن تحصل عليها (محمد؛ 1147. ص 
4 . لكن تمرضت الدراسات الكيفية # الفترة الأخيرة للنقد من قبل كل من 
(1996 ووعهعمساظ ,1993 اا«10©) من حيث إنها تقتصر على أساليبها و أدواتها 
المنهجية وأنها تهمل الجوانب النظرية و المفاهيمية أي الجري وراء الاستسهال 
والتبسيط ‏ استعمالها سعيا وراء الاقتصاد ‏ الوقت والتكلفة ذ 
التطورات التي طرأت على علم الاجتماع خلال السنوات الأ 
الاتجاهات المتطرفة قد أفل نجمها؛ إذ إنه لكي يستطيع الباحث الاجتماعي أن يحقق 


والخارجي لهذا السلوك. وأن يُنَمَي د الوقت ذاته الوسائل والطرق ١‏ 
من صياغة القوانين السوسيولوجية على أساس واقمي؛ حيث أن البحث الاجتماعي 
الذي يعتمد على المنهج الاختباري (الكمي) يقوم فقط على إحصاء الآراء الفردية. 
ويهمل المشاكل الكثيرة التي تطرحها دينامية الزمر أو الرهوط؛ ومن شأن المحادثات 
المتعمقة أن تكمل النتائج الكمية وتثريها. حيث أن المنهج الاختباري المتطرف - كما 
يقول ادورنو- لا يستطيع بمفرده أن يساهم بشيء # تحقيق الهدف الموضوع للنظرية 
الاجتماعية أي فهم المجتمع ذ كليته. لقد أصبح هذا المنهج وثناً جديداً يخفي 
الطبيعة الحقيقية للمنظومة الاجتماعية المعاصرة (زكريا 194ص .)10١‏ 

وعلى هذا فإن الاعتماد على منهج واحد ذ البحث سيؤدي إلى قصور واضح بذ 
فهم الواقع و تفسيره و بالتالي إذا لم يُدْرِك علماء الاجتماع ضرورة تحقيق التكامل 
المنهجي بين الاتجاهين الكيفي والكمي فإن معرفتهم بحقيقة هذا الواقع الاجتماعي 
ستظل قاصرة إلى حد بعيد. وعلى هذا فان حل هذه الإشكالية يقتضي الاغتماد على 


ما يسمى بالتعدد المنهجي: 
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ددن هلسعمدم]” ,هن ترعداملهطاعص عط أودمكتتدسام أه لمعتعماملمطاءلز 
116 نظرا لما يتضمنه من مميزات عدة يمكن الإشارة إليها على النحو التألي: 
إن التعدد المنهجي يقلل من احتمال التحيز وتحقيق الموضوعية النسبية باعتبار 
الموضوعية مطليا أساسيا اللعلوم الاجتماعية. ولما كانت العلوم الاجتماعية تتعامل مع 
ظواهر اجتماعية ترتبط بدرجات متفاوتة بذاتية الباحث تؤثر فيه و تتأثر به فإن 
الموضوعية الكاملة معيار صعب التحقيق لذا فقد أصبح المطلب العلمي أن 5 
الباحث توجهه الأيديولوجي. (بدر ١‏ 1541 ,ص )4١‏ و باعتبار أن الملاحظة من أكثر 
مناهج البحث عرضة للتحيز وذلك نظراً لطبيعتها أثنا لا نلاحظ إلا ما نود 
ملاحظته؛ ولا نتعرف على ما نلاحظه على نحو دقيق إلا بمعرفة مسبقة. كما أن 
المنهجية ليست محايدة تمكن من الحصول على المعلومة الموضوعية حيثما كانت لأن 
طبيعة الأسئلة و ترتيبها و بنية الاستبيان والمقابلة تؤثر جميعها يذ البيانات المرغوب 
الحصول عليها. فضلاً عن أنه ليس هناك منهجية واحدة صالحة لدراسة الظاهرة 
الاجتماعية ب أي ظرف اجتماعي وأي مكان و بالتالي فإن بناء الفرضيات واختبار 
الأدوات والمنهجيات هو شديد العلاقة بالواقع والحالة المزمع دراستها. ولهذا يجب 
أن تمد المنهجيات و أدواتها وتنتج على ضوء الواقع و مستلزماته وعلى ضوء أهداف 
الدراسة وحيثياتها (الوحيشي . 1444 .ص 5). وباعتبار أن التعدد المنهجي يعتمد 
على أكثر من ملاحظة و أكثر من أداة من أدوات البحث فإنه يقلل من احتمالية 
التحيز وت ائج المتحصل عليها وبالتالي زيادة موضوعية البحث. 
؟- إنه يساعدنا على تفسير الظاهرة الاجتماعية بشكل شمولي وأكثر عمقأ و 
خاصة أن الظاهرة الاجتماعية بطبيعتها تتضمن نسبة من التعقيد و العمق؛. 
ويستوجب للكشف عن محدداتها و أبعادها؛ الاعتماد على مقاربات تسمح بالانتقال 
من الظاهر المعلن إلى الأبعاد الأكثر عمقاً ( الوحيشي 1444: ص ؛) .كما أن 
الظاهرة لا يمكن أن تحدث إلا ضوء عدد من العوامل و بالتالي فإن تفسيرها يجب 
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أن يتم ب ضوء السياق الاجتماعي والظروف التاريخية التي تشكلها وتتطور فيها. 
وباعتبار أن التعدد المنهجي يقوم على تعدد النظريات والانطلاق من اكثر من منظور 
فكري فإنه يجمل التفسير المتوصل إليه شاملاً و أكثر دقة و موضوعية: 

( 1998,علنانا .0). 

-3 إنه يساعدنا على تحقيق الإثراء المعري من خلال الجمع بين أكثر من أسلوب أو 


منهج عند بحث أي ظاهرة فعند دراسة النظام الأسري مثلاً يجب دراسة تاريخ 
النظام الأسري و علاقاته ببقية النظم الأخرى داخل ثفس المجتمع: ودراسة 
إحصاءات الزواج والطلاق ومعدلات الإنجاب وغيرها. و'ذ هذا السياق تطرح 
إشكالية التعدد المنهجي مهمة التأصيل المنهجي القائم على هذه الفكرة وهنا يؤكد 
ابن خلدون أنه مستمد لتدمير كل حاجز بين الوظيفة النوعية والوظيفة الكمية 
للمعرفة , إنه لا يأخذ كلاً منهما على حدة بل ينطلق منهما معاء كما أنه لا يمتبرهما 
من طبيعة مختلفة بل من منحى مختلف. حيث أن الاثنتين لهما قاعدة مشتركة هي 
الانتماء إلى الواقع الاجتماعي التازيخي؛ فالاثنتان لهما دوران متكاملان رغم 
اختلاف المظهر الأول كأنه '# الآخر ب بنيته الداخلية وليس خارجها. إن ما يميز 
هذين المستويين من المعرفة هو الخصوصية إذن وليس الاختلاف (شكري. 1447 
صةه). 

؛- إنه يساعدنا على تلا القصور الموجود يذ كل منهج على حدة: خصوصا أن 
مناهج البحث فيها نقاط إيجابية وأخرى سلبية كما أن أدوات جمع البيانات فيها 
أيضا نقاط قوة ونقاط ضعف ولهذا لزم القول بأن علم الاجتماع بحاجة إلى كلا 
النوعين الكمي و الكيفي ضماناً للسير نحو الوضوح ونحو التدقيق والضبط (عارف» 
الاقلي ص 5-1). 

فكل ظاهرة أو عملية اجتماعية أو بعد من أبعاد بنية المجتمع له جوانبه الكمية 
والكيفية شرط أن يدرك الباحث ويتدرب تدريباً جاداً على كيفية وحدود استخدام 
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كل أسلوب من الأساليب: فالظاهرة السكانية مثلا بحاجة إلى إبراز وتدقيق 
الأبعادها الكمية. كمعدلات الوفيات. ومعدلات المواليد. ومعدلات النشاط والمشاركة. 
كما هي بحاجة إلى فهم العوامل المؤثرة ب كل هذا و الآثار المجتمعة المترتبة عليه 
(عبد المعطي.14417: ص .)١174‏ وبالتالي فإن كلا المنهجين يكمل أحدهما الآخر بذ 
علم الدراسات الاجتماعية. 


ثالثا؛ الأبعاد الأساسية لإشكالية التعدد المنهجي: 

إن إشكالية التعدد المنهجي ليست الواقع فكرة جديدة 'ذ العلوم الاجتماعية كما 
يعتقد البعض وإنما تناولتها الكتابات المبكرة يذ العلوم الاجتماعية وطّرحت 2 الكتب 
و المؤلفات المنهجية منذ بداية السبعينات من هذا القرن لتحقيق الدقة والوشوح 
المطلوبين للبحث الاجتماعي (عارف: 15177): وللمساهمة ف إثراء المعرفة 
السوسيولوجية و تعميقها. ومحاولة الخروج من أزمة المنهج يذ العلوم الاجتماعية و 
خاصة أن ضعف التكوين المنهجي - نظرياً ومهنياً وأخلاقياً - لكثير من المشتغلين 
بعلم الاجتماع ب الآونة الراهنة أصبح نواة ما يسمى بأزمة علم الاجتماع ' الوطن 
العربي وأم جميع المشاكل فيه (تالش؛ تحذاء ص .)١4١‏ 

لكن ماذا نقصد بإشكالية التعدد المنهجي وقبل أن نتقدم خطوة للأمام نوضح 
مفهوم الإشكالية 60013016م ب البداية (و الإشكالية قد استخدمت استخدامأ 
واسماً على يد الكثاب الألمان و الفرنسيين) للإشارة إلى إطار كلي من المشاكل 
النظرية والفروض و القواعد... الخ وتعبر الإشكالية عن النظرية الكلية عناؤتامط 
التي تقول بأن المسائل المفر: انتمهم من زاوية الإطار العام أو الكينونة الكلية 
للخطاب الذي ترد فيه (مان. 1454. ص )051١‏ والتعدد المنهجي كما يقول دائيال 
ليتل 1116ذ.آ يشير إلى تعدد المناهج والاتجاهات النظرية # العلوم الاجتماعية على 
أساس أن العلوم الاجتماعية تتضمن أساليب و طرقاً وقضايا متنوعة وبالتالي فهي 
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ليست أسيرة للتصنيفات التفسيرية التقليدية كالنظريات الوضعية والتأويلية 
والمادية التاريخية وغيرها (1998 ,1 ,11116.]) أما دينزن فيُعرّف التعدد المنهجي بذ 
أبسط صورة بأنه «استخدام آكثر من ملاحظة أو أكثر من منهجية أو استخدام أكثر 
من مصدر للبيانات أو أكثر من أداة من أدوات جمع البيانات أو استخدام أكثر من 
نظرية لتفسير البيانات بعضها أو كلهاء (الدامغ: 1557. ص :)١١8‏ 

ووفقاً لهذا التعريف فإننا سوف نوضح أهم الأبعاد الأساسية لإشكالية التعدد 
المنهجي وهي تعدد المناهج: وتعدد الملاحظين؛ وتعدد أدوات جمع ١‏ 
مصادر جمع البيانات: لكننا نستبعد التعرض لبعد تعدد النظريات على أساس أن 
الأخذ بأكثر من نموذج نظري قد يؤدي ذ كثير من الأحيان إلى تفسيرات متضاربة 
فضلا عن عدم القدرة على رسم صورة متكاملة عن الظاهرة المدروسة و خاصة أن 
معظم النظريات المطروحة ف علم الاجتماع ليست نابعة من الواقع العربي الذي 
نحن نعيشه؛ وبالتالي فان الإشكالية التي تفرضها علينا علاقتنا بالنظريات 
السوسيولوجية ليست إشكالية نظرية بقدر ما هي إشكالية منهجية؛ ومن ثم فإن 
الاختبارات المنهجية هي التي تمكننا من أن نرى مشكلاتنا وهمومنا بعيوننا لا بعيون 
غيرنا (زايد 1444. ص 71). وبالتالي فإننا سوف نعرض للأبعاد الأربعة للتعدد 
المنهجي على النحو التالي : 


ات وتعدد 


-١‏ تعدد المناهج: 

وتمثل هذا النوع من أبعاد التعدد المنهجي ذ الجمع بين النهجين الرئيسيين ذ علم 
الاجتماع وهما المنهج الكمي. والمنهج الكيفي. وبالرغم من أن المنهج الكمي لاقى 
ذيوعاً وانتشاراً كبيرين ب الأوساط الأكاديمية وأصبح المدخل الرئيسي للبحث 
الاجتماعي خ المشرق العربي بدون منازع بحيث أصبح الخروج عليه انحرافاً علمياً 
وخروجاً على قواعد المنهج العلمي؛ ويمكن فهم سعي الباحثين المستمر للأخذ بالمنهج 
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الكمي ( الوضعي) كأساس منهجي هو إغراؤه الدائم بتقديم نوع من المعرفة العلمية 
والفنية غ آن واحد (ساري. 1447 ص 14١‏ ). إلا أن ذلك لا يقلل من شأن 
الدراسات الكيفية # تطوير الفكر النظري والمنهجي والممارسة الحقيقية. 

وي الواقع إن الفرق بين المنهجين يتعلق بجذورهما الفلسفية فالمنهج الكمي ينطلق 
من الفلسفة الوضعية 00511191510 التي ترى أن المعاني مستقلة عما تراه من حولنا 
من أشياء. وأن الظواهر الاجتماعية مستقلة عن مظاهرها الفردية وهذا يجعل 
الباحث بذ علم الاجتماع يتخطى حدود السلوك الفردي ‏ محاولة للكشف عن 
مظاهر أكثر دواماً واستشراراً للمادات الجمعية (نيقولا تيماشيف. 197ص -18). 
وإنها أي المعاني من الممكن تفتيتها وتجزثتها إلى أجزاء صغيرة قابلة للقياس عن 
طريق مقاييس موضوعية وعلمية و المنهج الكمي هو منهج موضوعي ذو نظرة 
محايدة للعالم يلتزم فيه الباحث بالحياد الأخلاقي لتكاناعم 130181 فكما يقول دور 
كايم أن علم الاجتماع لا يلتزم بخلق المثال بل على العكس تماما يتناوله كموضوع 
اللدراسة ويحاول تحليله وتفسيره (امزيان: ١1545:.ص‏ 38). 

كما أن المنهج الوضعي (الكمي) ينطلق من مسلمات أساسية هي: 

٠‏ إن هناك وحدة يف 

'. إن الظاهرة الاجتماعية جزء من العائم الموضوعي أو هي واقعية. 
*. إن هذه الظاهرة تخضع لقوانين 


تقول ص 110 ). 

ويستخدم المنهج الكمي عدداً من الوسائل والأساليب والطرق كأسلوب العينة الممثلة 
1ع وعممء: و أسلوب التحليلات الإحصائية والتعميمات الارتباطية والتعميمات 
شبه التجريبية والتجريبية الخالصة وطريقة المسح الاجتماعي (1:1985 6001© 
0 © ,لكةداء81). كمأ يستخدم المنهج الوضعي (الكمي) عدداً من الأدوات لجمع 
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البيانات لعل من أهمها استمارة الاستبيان: والمقابلة المقننة والاستبيان: والملاحظة 
ة. وتصاميم البحث التجريبية فضلاً عن بعض مقاييس الاتجاهات 
والاختبارات: ولا غبار على كل هذه الأدوات ‏ حد ذاتهاء ولكن الخطر ‏ استعمالها 
بطريقة خاطتة أو الاعتماد عليها وحدها. 

أما المنهج الكيفي فينطلق من الفلسفة الب 
التي ترى أن التجربة الإنسانية تجربة «كيفية ونوعية» وأن الأساس الجوهري لموضوع 
العلم هو مضمون الفعل الإنساني التاريخي. وأن ١‏ .ليست بمظاهر السلوك وإنما 
بما وراء السلوك من وعي ومصالح وموجهات. هي نتاج للوجود الاجتماعي للعضو بذ 
جماعة. وذ طبقة و مجتمع. يمر بمرحلة تاريخية لها ملامحها وخصائصها. ذات 
تأثير يخ حركة الجماعات والقوى (عبد المعطي. 1487؛ ص .)١41‏ 

وعموما يقصد بالمنهج الكيفي ابستمولوجيا (معرفيا) بأنه الذي يرمي إلى تخطي 
الشكل أو الظاهر المباشر الذي يطفو على السطح أو الحس الجمعي للوصول إلى 
المضمون إلى العملية أو الصيرورة إلى طبيعة العلاقات وديناميتها فهو مقاربة 
ومنهجية تستهدف إعادة بناء المكؤن وموضوعية الظاهرة ( الوحيشي؛ 154/4: ص 5). 

ويرتبط المنهج الكيفي باستخدام المنهج التأويلي التفسيري عنادا11677:©6 الذي 
يهدف إلى فهم الظاهرة للوصول إلى المعنى: ومن ثم فهو يتعامل مع موضوعات 
أساسية أكثر من تعامله مع متغيرات سيبية (2106 ,1995 ,18 ,]86 (لاه). 

كما أن المنهج التأويلي لم يفترض انفصالا بين الباحث و موضوع بحثه. ومن ثم فقد 
عرف الموضوع من خلال ماهيته الداخلية: وقدم أسلوبا منهجيا تنصهر فيه الذات 
الباحثة 4 موضوع بحثها بدلاً من النظر إليه من الخارج باعتباره «شيئا خارجياً لذا 
فقد اعتبر زديلشي» أن الواقع الذي تدرسه العلوم الاجتماعية قائم ف الخبرة 
الداخلية وهي لا تكتشف إلا من خلال الفهم التأويلي؛ ويعرّف التأويل بأنه «العملية 


ا 


أثية الاجتماعية 1100 0041006© 506131 
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التي نتعرف من خلالها على صورة داخلية من خلال العلاقات التي تأتي إلى الخارج 
عبر الأحاسيس» (زايد . 144١‏ ص 14٠‏ -(14). 

والمنهج البنيوي الرمزي الذي يركز على العلاقات الداخلية بين عناصر النسق 
الرمزي مستهدفاً تحديد الزموز الأساسية والبناء الممريغ للنسق ككل أي أنه يهتم 
بنسق الرموز والمعاني وليس بالوصف [الأسود. 1451: ص 774). 

والمنهج الإثنوجرا». ومنهج دراسة الحالة؛ و المقابلات المتعمقة والملاحظة 
بالمشاركة ( 199578-86 . 1 ,لاهوول8/16 كمه .36 , عقعة) والمنهج الكيفي قائم 
على التفاعل بين الباحث. و المبحوث. كما أنه يُولِي الاهتمام بدراسة عدد محدد من 
المبحوثين أو الإخباريين: وذلك لأنه لا يعتمد على الجوانب الكمية بقدر اعتماده على 
الأبعاد الكيفية و الجوهرية ويرجع ذلك لاهتمامه بالمعنى والفهم والوصف المكثف 
والمتممق للظاهرة محل الدراسة. ويصور المنهج الكيفي العالم على أنه شديد 
التعقيد ؛ والحقائق فيه دائمة التغير ومكونة من أبعاد متعددة من التصورات والمعاني 
التي تتأثر بشدة التفاعل بين السياق البيئثي والتفاعل الذاتي للأشخاص: ويهدف 
المنهج الكيفي إلى الكشف عن معاني العلاقات القائمة إ إطار الظواهر الاجتماعية 
وأثر هذه العلاقات هذ الأداء الاجتماعي (الدامغ؛ 1447, ص .)1١7‏ 

ومن أبرز الأدوات المستخدمة # المنهج الكيفي؛ الجماعة البؤرية منا0,© 1065 
التي تجري على عدد محدود من المبحوثين حول موضوع محدد ( 364 - 353 2 1997 
..18 ,7ع4اة©) و المقابلات الفردية الحرة التي تسمح للمبحوث بالتعبير الحر 
التلقائي. والملاحظة بالمعايشة أو المشاركة و المقاييس غير المقننة التي تستخدم بذ 
دراسة الظواهر الخالية من التحكم التجريبي. 

هذا وتجدر الإشارة ب هذا السياق إلى وجود عدد هام من الأدبيات التعريفية لهذه 
الأدوات المنهجية # ضوء أحدث التجارب كأدلّة البحث المعنية بالمقازبات وأدوات 
البحث الكيفية كدراسة الاتجاهات # تقييم مهنة التمريض (1993- عهعطوعلهها) 
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والسلوك: و الجنس والأمراض التناسلية أو بمكانة المرأة أو المتعلقة بوفيات الأمهات 


أو بالخصوبة أو بالمنهجية بشكل عام (الوحيشي؛ 1544 ص 007 | 0 ١‏ 
ومع ذلك فقد دار صراع طويل بين المشتغلين بعلم الاجتماع حول تأكيد أولوية 


الأسلوب الكمي أو الأسلوب الكيفي ‏ بحوث هذا العلم؛ فأنصار المنهج الكمي على 
سبيل المثال يشيرون إلى أن المنهج الكيفي تظهر فيه ذاتية الباحث وأنه بعيد عن 
الموضوعية حيث يكون التفاعل بين الباحث والمبحوث من المبادئ المنهجية الأساسية 
له ولذلك يعتمد على أساليب جمع المادة التي تتفق وهذه الخاصية مثل الملاحظة 
بالمشاركة و المقابلات المفتوحة وتاريخ الحياة: أما أنصار المنهج الكيفي فيرون أن 
المنهج الكمي ينساق وراء الكم والإحصاء ويهتم بالوصف السطحي المبسط ويعزل 
الظاهرة عن سياقها العام و بالتالي فهو غير قادر على تفسير الظاهرة تفسيراً 
صحيحاً وشاملا. وبغض النظر عن أوجه الخلافات التي أثارها البعض حول هذين 
المنهجين فان لكل منهج منهما مزاياه وعيوبه ونقاط القوة فيه ونقاط الضمف أيضا 
فان الجمع بينهما يمثل بذ الوقت الراهن ضرورة منهجية و نظرية إذ أن 
هذين المنهجين الرئيسيين ب علم الاجتماع يكمل أحدهما الأخر و بالتالي يمثل 
التعدد المنهجي الوسيلة الأساسية القادرة على الجمع بينهما عند دراسة الظاهرة أو 
المشكلة الاجتماعية. 


1- تعدد الملاحظين: 

ويقوم هذا النوع من أنواع التعدد المنهجي على افتراض أن استخدام ملاحظ واحد 
الملاحظة ظاهرة ما أو سلوك ما تكون ملاحظته أكثر عرضة للخطأ والتحيز. حيث 
أن الباحث يغ علم الاجتماع يتعامل مع ظواهر ومشاكل لها علاقة مباشرة بالإنسان 
والبيئة التي يعيش فيها . ولذا فمن المتوقع أن تؤثر الظاهرة ‏ الباحث.؛ وبالتالي فقد 
أكد عدد من المهتمين بمناقشة قضية الموضوعية # علم الاجتماع أن تحقيقها أمر 
صعب المنال ويرجع ذلك إلى أن موضوعات العلوم الاجتماعية و كذلك نتاثجها ذات 
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حساسية وتأثير ب القيم و الغايات والمصالح (عبدالمعطي. 1547: ص 38). 

ومنذ ذلك الحين و علاقة علم الاجتماع بأحكام القيمة للباحث موضوع للاهتمام 
العلمي؛ تتخذ مرة صورة علاقة علم الاجتماع بالتطبيق, وتتخذ مرة صورة علاقة 
علم الاجتماع بالأيديولوجيا: عندما نسأل هل يمكن تحييد الباحث ‏ البحث العلمي 
عن ذاتيته أووسطه الجماعي: وهل هناك علم خال من القيم أم القيم تلعب دوراً بذ 
توجيه البحث العلمية. 

لذا فقد سعى بعض علماء الاجتماع إلى تحديد مفهوم الموضوعية باعتبارها البعد 
عن الذاتية (التحيز لرأي ذاتي ليس له سند غ الواقع) و الجّمد عن التوجه 
الأيديولوجي (الارتباط بنسق فكري متكامل يعتقد أنه الموصل إلى الحقيقة) و اليد 
عن الحكم القيمي (أي ما هو ضار أو نافع) '# دراسة الظاهرة (بدر؛ 154١‏ ص 
6) أي أن الموضوعية تعني الالتزام بالحياد التام إلا أن كل الآراء أجمعت على أن 
تحقيق ذلك الواقع ضرب من الخيال لذلك فقد أصبح المطلب العلمي أن يمي 
الباحث توجهه الأيديولوجي و استنادا إلى ذلك نرى أن الموضوعية هي «الذاتية 
الواعية, أي الباحث الواعي بمتطلبات البحث العلمي الاجتماعي والذي يشمل أبعاداً 
ومستويات كثيرة نتقاطع مع كل العمليات الأساسية والفرعية للبحث الاجتماعي بدءأ 
من انتقاء موضوع بحثه وحتى تفسير بياناته و نتائجه و نشر هذه النتائج (عب 
المعطيء 1447 ص 77). لذا لا يمكن منع الباحث من انتماثه الأيديولوجي. ولكن 
هناك ضوابط يجب أن يراعيها الباحث من أجل تحقيق الموضوعية و خروجه بنتائج 
علمية؛ ومن أجل التقليل من احتمالية التحيز المترتبة على الاعتماد على باحث واحد 
ملاحظة الظاهرة يُمَضّل أن يكون هناك أكثر من باحث لملاحظة الظاهرة نفسها 
للمقارنة بين ما سجلوه من ملاحظات و استبعاد ما لا عليه من بيانات أو 
تفسيرات (حسن. 1547 ص 514). 

يقوم الملاحظون بتجربة على جماعة تشبه الجماعة التي سوف 
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يلاحظونها فعلاً. فيمكن بذلك توحيد إجراءات التعارف وأساليب الملاحظة: 
والحكم على ما إذا كان الملاحظون يؤدون عملهم بنفس الأسلوب وبصورة تتسم 
بالثبات قبل الابتداء فعلاً بجمع البيانات: وأن إشراك عدد من الملاحظين بخ 
ملاحظة ظاهرة ما يؤدي إلى تحقيق قدر من الثبات ‏ ملاحظاتهم والمصداقية 
فيما يلاحظونه من موضوعات اجتماعية (سيد أحمد. 1557: ص /14)- 
يش التعدد المنهجي الوسيلة القادرة على الجمع بين أكثر من ملاحظ غ دراسة 
موضوع معين. ومن شأن هذا أن يضفي مصداقية أكثر على البيانات التي يتم جمعها 
من الواقع؛ وبالتالي تبعد أي أنواع من التحيز أو الخطأ الناجم عن الاعتماد على 
ملاحظ واحد فقط. 


*- تعدد أدوات جمع البيانات: 

ونركز ذ هذا البعد الثالث من أبعاد التعدد المنهجي على تحديد أدوات جمع 
البيانات وذلك وفقا مبدأ التعدد المنهجي الذي يتبثاه الباحث. حيث يختار من الطرق 
و الأدوات ما يتلاءم مع طبيعة موضوع الدراسة من ناحية؛ ويتلاءم كذلك مع أسلوب 
البحث امُتبع من ناحية ثانية؛ وما يتلاءم أخيراً مع الظروف الاجتماعية والنفسية 
والبيولوجية والتاريخية التي تسيطر على الظاهرة موضوع الدراسة إلا أن هذا لا 
يعني الاعتماد على أداة واحدة فقط. لأن استخدام أكثر من أداة يجعل كل أداة 
بمثابة ضابط للمعلومات ودقتها؛ فإذا كانت ملاحظة مبنى ‏ قرية توضح وجود 
كهرباء؛ فهذا لا يعني دخول الكهرباء ف القرية كلها؛ إذ لو استخدم الباحث 
«المشابلة» إلى جائب «الملاحظة» فقد يتبين له أن صاحب المبنى فقط يمتلك مولداً 
التوليد الكهرباء بمبناه دون باقي القرية: وهنا تصيح المقابلة ضابطأ لدقة البيانات 
1 تحصل عليها عن طريق الملاحظة و لذا يفضل عدم الاكتفاء بأداة واحدة لجمع 
البيانات ([سيد أحمد. ؟145. ص .)91١‏ 
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ويأخن هذا النوع (تعدد الأدوات) من أنواع التعدد المنهجي شكلين رئيسيين هما: 
أولهما تعدد أدوات جمع البيان 
وثانيهما: التعددية داخل الأداة نقسها. 

أما الشكل الأول فإنه يتمثل ‏ استخدام أكثر من أداة من أدوات جمع البيانات كأن 
يستخدم الباحث الملاحظة والمقابلة أو الملاحظة والاستبيان: ويبرر استخدام أكثر 
من أداة من أدوات جمع البيانات على افتراض أن فهم الواقع ومعرفة أبعاده 
الحقيقية وتحديد الدوافع الموجهة للسلوك واستيعاب غاياته والقيم الموجهة له 
تتطلب الاعتماد على أدوات كمية وأخرى كيفية (محمد: 1547, ص 019 - 010) من 


ناحية؛ ومن ناحية أخرى إن استخدام أكثر من أداة من أدوات جمع البيانات ب 
دراسة الظاهرة كفيل بتلاخ العيوب الموجودة ذ كل أداة على حدة على أساس أن 
نقاط الضعف ف أداة معينة هي نقاط القوة ' أداة أخرى. فالملاحظة تمكس لنا 
الخصائص الموضوعية للموقف بعكس الاستبيان الذي يعكس لنا بعض الجوائب 
الذاتية المرتبطة بالاتجاهات والأحاسيس والعلاقات الشخصية وهذا يعني أن كلتا 


الأداتين - الملاحظة و الاستبيان - صادقة بالنسبة لتوضيح خاصية أو جانب معين 
من جوانب النسق الاجتماعي. وإذا كانت هاتان الأداتان تختلفان إ بؤرة الاهتمام 
المباشر فهما مرتبطتان بطريق غير مباشر لأن المواقف الاجتماعية نفسها متداخلة 
و مترابطة؛ لا نستطيع الفصل فيها بين الجوانب الموضوعية والذاتية (عبدالمعطي: 
لل ص 204). 

و المقابلة المتعمقة 181690168 طامع0 10 تسمح بالحصول على بيانات تفصيلية 


متعمقة عن موضوع الدراسة وهي مادة صادقة بذ الغالب ولكنها تتسم بعدم الإحكام 

فهي تجمع مادة كمية متنوعة وتتصف بالإحكام والدقة 
ولكنها ليست بالضرورة صادقة (لاعتبارات تتعلق بطبيعة المبحوثين. ومستوى 
إدراكهم ووعيهم وثقتهم بالمبحوث) ولذلك فإن استخدام الأداتين معا يوفر للباحث 
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إقت واحد درجة عالية من الإحكام والدقة والصدق ولكن هذا الاستخدام لا يتم 
بشكل ميكانيكي آلي كأن تعرض المادة الكمية منفصلة عن المادة الكيفية؛ أو بشكل 
مبتور كأن تقطّي الأداة الكمية جانباً من الموضوع و تغطي الأداة الكيفية الجانئب 
الأخر. ولكن بشكل جدلي أو تطابقي. ونقصد بذلك أن يغطي دليل المقابلة المتعمقة 
العناصر التي يغطيها الاستبيان بحيث يتناول الاستبيان الموضوع بشكل معين 
مهتما بنطاق السؤال لا بعمقه؛ ويتناول دليل المقابلة المتعمقة نفس الموضوع ولكن 
بشكل مفصّل (انظر. زايد. 144١‏ ص اعم 
ويتمثل الشكل الثاني بذ تعدد الأدوات كنوع من أنواع التعدد المنهجي آذ استخدام 
أكثر من مقياس داخل الأداة نفسها كأن يقوم الباحث باستخدام مقابيس مختلفة 
داخل استمارة بحث واحدة (الخواجة: و اللحلح: 1447). و يعتبر هذا النوع أكثر 
أنواع التعدد المنهجي استخداما خاصة حينما تكون الظاهرة المدروسة متعددة 
الأبعاد والجوائب. 


4- تعدد مصادر جمع البيانات: 

ويأخذ هذا النوع من أنواع التعدد المنهجي شكلين رئيسيين أولهما المضادز غير 
الميدانية وهي المصادر الفرعية المكتوية أو المدونة بطريقة أو بأخرى مثل البحوث 
السابقة والبيانات الإحصائية الرسمية كالتعدادت العامة للسكان. والإحصاءات 
الحيوية والاقتصادية والتعليمية وإحصاءات الخدمات والبحوث الإحصائية 
المنخفضة والوثائق والسجلات التاريخية التي تتضمن الوثائق المنشورة مثل الكتابات 
الرسمية وشبه الرسمية مثل الأوامر والقرارات. والمراسيم والبراءات والاتفاقيات 
والأوامر السياسية. والوثائق الشرعية والمكاتبات المتعلقة بالاقتصاد. وعادات 
الشعوب, أو المخطوطات وهي المادة المكتوبة التي لم تنشر بصرف النظر عما إذا 
كانت مكتوبة بخط اليد أو مطبوعة وعادة ما تكون المخطوطات من نسخة واحدة وهي 
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تعتبر من المصادر الأولية التي 
#قؤا ص 154 .ص 151). 

كما تمد الوثائق الشخصية مصدراً آخر من المصادر غير الميدانية التي يمكن أن 
يستعين بها الباحث. خاصة خ المرحلة الاستطلاعية من بحثه مثل الخطابات 
والرسائل الشخصية والمذكرات وسير الحياة..... الخ. أما الشكل الثاني فيتمثل بذ 
المصادر الميدانية وهي المصادر التي تتنوع بتنوع مجالات الاهتمام من جانب. 
ووحدات التحليل السوسيولوجية من جانب آخر. ومن نماذج هذه المصادر الميدانية 
الاخباريون 101067132015 وهم الأشخاص الذين يعرفون بحكم وضعهم ب المجتمع - 
أيا كان هذا الوضع رسميا أو غير رسمي - قدرا من البيانات التي تفيد البحث؛ كما 
يتمثل هذا الشكل ‏ استخدام الملاحظة والاستبيان والمقابلة سواء كانت ضردية أو 
جماعية (عبدالمعطي. 1597., ص ١2‏ - 155). 

ويعتمد تحديد مصادر البيانات وجمعها على الفرضية التي ينطلق منها البحث إذ 
بدون فرضية واضحة ومحددة لا نستطيع معرفة أين نبحث وما هي الحقائق التي 
سنجمعهاء ففرضية البحث - كما يقول أركان أونجل - تحتل أهم نقطة د عملية 
البحث وهي جسر بين العالمين النظري و الميداني أي النظريات والحقائق وهي 
تساعدنا على معرفة أين نبحث كما تساعد الآخرين على معرفة كيف نفكر (اونجل. 
147 ص 54). وعلى هذا يقوم هذا النوع (تعدد مصادر جمع البيانات) من أنواع 
التعدد المنهجي على ضرورة استخدام تعدد مصادر جمع البيانات بهدف التأكد من 
مصداقية البيانات من المصادر المختلفة. كذلك ضرورة التظر إلى الظاهرة أو 
المشكلة المطروحة للدراسة من زوايا مختلفة؛ وتعبر دراسة (علام وآخرون. 1840) 
عن هذا النوع من أنواع التعدد المنهجي؛ إذ أنها وظفت أكثر من مصدر من مصادر 
جمع البيانات الإحصائية والوثائق الرسمية والأدوات الميدانية كالاستبيان والاستبار 
المتعمق وتحليل المضمون. 


اج الباحث إلى الرجوع إليها (غنيم. وحجر , 
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رابعا: معوقات استخدام التعدد المنهجي يذ البحث الاجتماعي 


من خلال التحليل السابق لإشكالية التعدد المنهجي واستخدامه ‏ البحوث 
الاجتماعية يتضح لنا أنه يتميز بشكل واضح عن غيره من مناهج البحث المطروحة 
أن التراث المنهجي نظراً لما يتمتع به من مزايا متعددة - أشرنا إليها آنفاً- ومع ذلك 
فإن طرح هذه الإشكالية باعتبارها حلاً لأزمة المنهج ' علم الاجتماع ليست آذ 
الواقع عصا سحرية سوف يكون من السهل تطبيقها واقعياً و الخروج من مأذق 
البحث ف علم الاجتماع وإنما ما زال هناك العديد من العقبات و المعوقات التي تحول 
دون استخدامها بشكل ميسر ئ الواقع مما جعل العديد من الباحثين يحجمون عن 
استخدام التعدد المنهجي وتوظيفه إذ أبحاثهم ودراساتهم التطبيقية؛ و تتمثل أهم 
هذه الصعوبات والمموقات فيما يلي: 

أ- إن تطبيق التعدد المنهجي يستغرق وقتاً طويلاً ‏ جمع البيانات وتحليلها والربط 
بينها ويتطلب كذلك جهداً أكبر كما يحتاج إلى كوادر ماهرة من الباحثين القادرين 
على القيام بهاء وهذا قد لا يتوفر أحيانا لضعف الإمكانات الفنية والبشرية 4 بعض 
المجتمعات؛ فالدراسات التي تقوم على هذا المبداً المنهجي عادة ما تستغرق سنوات 
وباحثين كثيرين وتحتاج إلى المزيد من الجهد والعمل وبالتالي فإن التعدد 
المنهجي قد لا يلاثم كل الباحثين. ويظل تطبيقه مرهوناً إلى حد كبير بمدى حرص 
الباحث وتمسكه بالوصول إلى نتائج دقيقة وقريبة من الواقع من ناحية. ومدى 
ملاءمة ظروفه لتوظيف التعدد المنهجي من نا 
الجمع بين المنهجين الكمي والكيفي قد يؤدي ب بعض الأحيان إلى أن كل 
منهما قد يجيب عن تساؤلات بحثية بطريقة مختلفة مما لا يخدم الباحث أو 
الدراسة التي يتم فيها توظيف تعدد المناهج وبالتالي لا يساهم 2 تقديم صورة 
متكاملة وشاملة عن الظاهرة المدروسة. 


عد 


بية أخرى. 
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ج- إن التعدد المنهجي يحتاج إلى تكلفة عالية وميزانيات ضخمة ولذا فإنه قد لا 
يلائم الأبحاث ذات الميزانيات المحدودة أو التي ليس لها دعم مالي من جهات دولية 
أو أجنبية خاصة# ظل تعطيل وحجب الموارد المخصصة للبحث الاجتماعي 
للاعتقاد الشائع بعدم جدوى العلوم الاجتماعية. 

د- لعل الصعوبة' الأساسية التي تقف أمام تطبيق التعدد المنهجي الدقيق هي أن 
الباحثين ب علم الاجتماع يتعاملون مع بشر لهم إراد تهم؛ وتفكيرهم و تطلماتهم و 
مخاوفهم؛ وليس مع مادة صماء كما هي الحال يذ العلوم الطبيعية: الأمر الذي يحول 
دون إخضاعهم لتجارب و أساليب بحثية متنوعة - لعدة صموبات أخلاقية ومنهجية- 
غيرآن هذه الصعوبة تزداد مع تطبيق مبدأ التعدد المنهجي الذي قد يؤدي تعدد 
الملاحظين فيه إلى عدم الاتفاق فيما بينهم فضلاً عن أن كلاً منهم له طريقة فريدة 
من نوعها من الظاهرة أو المشكلة التي يقوم بدراستها (السمالوطي: 15/08, ص 5:4 
حلمم 

ه - إن التعدد المنهجي لا يمكن تطبيقه بصورة مثلى بذ المجتمعات العربية بمعزل 
عن السياق الاجتماعي والثقَا لهذه المجتمعات:؛ فالمجتمعات المربية تختلف 
بثقافتها عن الثقافة الغربية التي منها انبثق التعدد المنهجي فمن الضروري مواءمة 
التعدد المنهجي للثقافة العربية وطبيعة المجتمعات العربية فعلى سبيل المثال فإن 
بعض أدواث جمع البيانات مثل الا. أن البريدي يتم استبعادها أساسا عند دراسة 
مجتمع عربي بعينه بسبب تفشي الأمية ‏ ذلك المجتمع كما قد يتم استبعاد المقابلة 
مجتمع محافظ إذا كان الأمر يتعلق بعينة من النساء (الدامغ. 1947. ص 714 - 
كلم 

فضلاً عن تفشي أزمة المعلومات والبحث غ الدول الغربية فالمعلوماتية غائبة. 
وأدوات صناعتها محدودة ولا تتصف بمصداقية وغير شاملة؛ إذ تغطي جزءاً من 
مساحة المجتمع وهي غير مقننة؛ وليست موثقة وغير قابلة للتداول وهناك مشقة بذ 
الحصول عليها ونتيجة لهذا يتعذر تطبيق التعدد المنهجي؛ وتطوير وتكييف أدوات 
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نظرية ومذ 
ملاءمة هذه النظريات للبحث الاجتماعي العربي (الغيراء 154ص 117 -118). 


جديدة. بالإضافة إلى إحباط القدرة على اختبار مدى صحة و 


خامسا: قضايا ختامية : 

حاولنا '# هذه الدراسة أن نتعرف على إشكالية التعدد المنهجي وطبيعتها وأبعادها 
المختلفة ثم نا أزمة المنهج # علم الاجتماع وما تمخض عنها من حدوث أزمة 
علم الاجتماع خاصة: وحاولنا أن نميط اللثام عن جانب من الفائدة التي يمكن 
أن تجنيها العلوم الاجتماعية عامة وعلم الاجتماع بخاصة من هذه الإشكالية. ثم 
تطرقنا للصموبات والعقبات التي تواجه تطبيق إشكالية التعدد المنهجي يذ الواقع. 
وبناء على ما تقدم من الممكن وضع بعض القضايا الأساسية لهذا البحث على النحو 
التالي: 


0 


إشكالية التعدد المنهجي تفتح أبواباً جديدة أمام الباحثين نحو تطوير منهج 
ونظرية ‏ العلوم الاجتماعية لتحقيق الموازنة بين المناهج الكمية والكيفية إذ دراسة 
الظاهرة أو المشكلة الاجتماعية. 

؟. كما تبين أن إمكانية تحقيق علم موضوعي محايد متحرر من القيمة والانتماء 
الأيديولوجي تطابق مناهجه مناهج العلوم الطبيعية أمرٌ صعب المنال إذ أن أمر 
الموضوعية ليس بالأمر البسيط. وأن تناولها لا يتم بمجرد إلقاء عدد من العبارات 
الحماسية مثل ضرورة الحياد والاحتكام إلى الواقع ذلك لأن قضية الموضوعية قضية 
كلية لها أبعاد ودلالات و مستويات كثيرة وفهمها يتطلب استيعاباً للممارسات العلمية 
المختلفة. ولذا فإن الأخذ بمبدأ التعدد المنهجي يساعد إلى حد كبير على تحقيق 
الموضوعية النسبية فضلاً عن أنه أكثر الطرق ملاءمة لطبيعة العلوم الاجتماعية. 

؟. إن استخدام الأدوات الكمية و الكيفية والمزاوجة بينها يجب ألا يتم بشكل 
ميكانيكي كأن تعرض المادة الكمية منفصلة عن المادة الكيفية أو بشكل مبتور كأن 
تغطي الأداة الكمية جانبا من الموضوع وتغطي الأداة الكيفية الجانب الأخر. ولكن 
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بشكل جدلي أو تفاعلي لكي تكمل كل منهما الأخرى. 1 

؛. إن استخدام التعدد المنهجي يتطلب خبرة ومراناً وتدريباً من قبل الباحثين إذ 
إن النتائج المتحصل عليها باستخدام التعدد قد لا تكون متناسقة أو متناغمة بإ كثير 
من الأحيان وبالتالي فإن توظيفه يتطلب مهارة خاصة و موهبة متميزة 

5. على الرغم من أن العلوم الاجتماعية بشكل عام وعلم الاجتماع بشكل خاص 
يمكن أن تظل لفترات طويلة ‏ المستقبل أسيرة التعدد والتنوع الهائل يذ المداخل 
النظرية والمنهجية فإن طرح إشكالية التعدد المنهجي يذ تلك الآونة تشكل ضرورة 
منهجية ونظرية ‏ إجراء الدراسات والبحوث الاجتماعية على نحو أكثر دقة 
وإحكاما. 
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مراجع البحث 
أولا: المراجع العربية: 


الالاسون السيد١١144:‏ المدحّل الرمزي لدراسة المجتمع: # حولية كلية 
الإنسانيات والعلوم الاجتماعية: العدد الرابع عشرء جامعة قطرء الدوحة. 

". امزيان؛ محمد :148١‏ منهج البحث الاجتماعي بين الوضعية والمعيارية: الدار 

العالمية للكتاب الإسلامي؛ الرياض. 

'. اونجيل: اركان: 1587, أساليب البحث العلمي: دراسة مفاهيم البحث لأخصائي 


- 


العلوم الاجتماعية. ترجمة حسن ياسين ومحمد نجيب. معهد الإدارة العامة, 
الرياض. 
4. بدرء غسان: 1481. الموضوعية بذ أبحاث علم الاجتماع: حولية كلية الإنسائيات 
والعلوم الاجتماعية. العدد الرابع. جامعة قطر؛ الدوحة. 
9. تالش. محمد أسعد. 1447 من التعريف الإجرائي إلى التفكير الإجراثي: نحو 
نموذج نظري للتأصيل؛ مجلة العلوم الاجتماعية. جامعة الكويت؛ مجلد 4؟: العدد 
3 


انيقولاء 1407, نظرية علم الاجتماع طبيعتها وتطورها: ترجمة محمود 
عوده وآخرين. دار المعازف. القاهرة. 

7. جلبي. علي. 1446 الاتجاهات الأساسية # نظرية علم اجتماع؛ دار المفرفة 
الجامعية, الإسكندرية. 

. حجازي. محمد عزت. 1587: الأزمة الراهنة لعلم الاجتماع ' الوطن العربي. 
.#: نحو علم اجتماع عربي: علم الاجتماع والمشكلات العربية الراهنة: سلسلة 
المستقيل العربي (1) مركز دراسات الوحدة العربية: بيروت. 

4. حسن, عبد الياسط: 1447: أصول البحث الاجتماعي. مكتبة وهبة: القاهرة. 
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.٠١‏ الخواجة , ياسر اللحلح؛ أحمد. /154: التعليم وغرس قيم العمل لدى العاملين 
القطاع الحكومي. : ندوة علم النفس وآفاق التنمية ' دول مجلس التعاون 
الخليجي: كلية التربية: جامعة قطرء من ١7-١١‏ مايو. 

١١‏ . الدامغ. سامي: 1447؛ التعدد المنهجي: أنواعه ومدى ملاءمته للعلوم الاجتماعية: 
: مجلة العلوم الاجتماعية, جامعة الكويت:؛ المجلد 54: العدد ؛ شتاء. 

. زايد . أحمد. 1444, النظرية الاجتماعية المعاصرة والواقع العربي؛ #: ندوة 
إشكالية المنهج '# العلوم الاجتماعية: مقاربة واقع المجتمع العربي؛ كلية الآداب. 
جامعة البحرين: ١١-4‏ أبريل. 

؟٠.‏ زايد. احمد؛191: الهرمنيوطيقا وإشكاليات التأويل والفهم ‏ العلوم 
الاجتماعية؛ # حولية كلية الإنسانيات والعلوم الاجتماعية؛ العدد الرابع عشر. 
جامعة قطر. الدوحة. 

.١4‏ زايد, أحمد. 1441؛ الاستهلاك بذ المجتمع القطري, أنماطه وثقافته؛ منشورات 
مركز الوثائق والدراسات الإنسانية: جامعة قطرء الدوحة. 

6. زكرياء خضر. /144: نظريات سوسيولوجية: دار الأهالي: دمشق. 

5. ساري. سالم. 1446. أزمة النشر «أزمة مجتمع؛ آلية العلم واستهلاكه 
.4 المجتمع المربي». شؤون اجتماعية. الإمارات العربية المتحدة؛ العدد 47 
السنة ؟١.‏ 

.1١‏ ساري. سالم. 1447.: الاجتماعيون العرب. ودراسة القضايا المجتمعية العربية. 
ممارسة نقدية. : نحو علم اجتماع عربي: علم الاجتماع و المشكلات العربية 
الراهنة: سلسلة المستقبل العربي. (1) مركز دراسات الوحدة العربية؛ بيروت. 

8 السمالوطي. 6 المنهج الإسلامي ذ دراسة المجتمع: دراسة 'ذ علم 
الاجتماع الإسلامي: دار الشروق للنشر و التوزيع؛ مكة. 

4. سيد أحمد. غريب, 1447, تصميم وتنفيذ البحث الاجتماعي؛ دار المعرفة 
الجامعية الإسكندرية. 
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.٠١‏ شكري. غالي. 1587. من الإشكاليات المنهجية ذ الطريق العربي إلى علم 
اجتماع المعرفة. ب نحو علم اجتماع عربي: علم الاجتماع و المشكلات العربية 
الراهنة: سلسلة المستقبل العربي: (1) مركز دراسات الوحدة العربية؛ بيروت. 

.١‏ عبد المعطي؛ عبد الباسط؛ 1447 البحث الاجتماعي: محاولة نحو رؤية نقدية 
لمنهجه وأبعاده. دار المعرفة الجامعية: الإسكندرية. 

7. عثمان؛ محمد عارف. 14177؛ المنهج ‏ علم الاجتماع: الجزء الأول والثاني: دار 

للطباعة والنشرء القاهرة. 

7. علام؛ اعتماد وآخرون؛ 1450:؛ التحولات الاجتماعية وقيم العمل ب المجتمع 
القطري. منشورات مركز الوثائق و الدراسات الإنسانية: جامعة قطر. الدوحة. 
4". عمار: حامد. 1510 المنهج العلمي © دراسة المجتمع؛ وضعه وحدوده؛ معهد 

الدراسات و البحوث العربية : القاهرة. 

0 الغبراء شفيق. 1484: معوقات البحث ف العلوم الاجتماعية العربية: مجلة 
العلوم الاجتماعية: جامعة الكويت المجلد 17: العدد ”. خريف. 

,. غنيم, عادل: وحجر. جمال؛ 1446:# منهج البحث التاريخي. دار المفرفة 
الجامعية: الإسكندرية. 

. فرح؛ سعيد. 1445. مأزق علم الاجتماع يذ العالم العربي؛ #: ندوة إشكالية 
المنهج كذ العلوم الاجتماعية مقاربة واقع المجتمع الغربي, كلية الآداب. جامعة 
البحرين. 4 - ١١‏ أبريل. 

8. لازار سفيلد. بول 1477؛ الاتجاهات الرئيسية للبحث ‏ علم الاجتماع. كتاب 
اليونسكو ٠الاتجاهات‏ الرئيسية للبحث ف العلوم الاجتماعية و الإنسانية». 
منشورات وزارة التعليم العالي. دمشق. 

4 مأن. ميشيل: 1444: موسوعة العلوم الاجتماعية؛ ترجمة عادل مختاز الهواري 
وسعد عبدالعزيز مصلوح: مكتبة الفلاح للنشر والتوزيع: الكويت. 

٠؟.‏ محمد. علي +144: علم الاجتماع والمنهج العلمي: دراسة آذ طرائق البحث 
وأساليبه. دار المعرفة الجامعية. الطبعة الثالثة. الإسكندرية. 


١؟.‏ محمد. علي: 1447 تاريخ علم الاجتماع: الرواد والاتجاهات المعاصرة؛ دار 
المعرفة الجامعية؛ الإسكندرية. 

"7. الهواري. عادل: 1444: مناهج البحث الاجتماعي. مكتبة الفلاح للنشر 
والتوزيع: الكويت 

"؟. الوحشي. خالد. /149: ملاحظات حول أهمية الدراسة الكيفية لفهم الظواهر 
السكانية؛ * المؤتمر العربي حول تنفيذ برنامج عمل المؤتمر الدولي للسكان 


ثانيا؛ المراجع الأجنبية: 
, لإتامععمصطء قمد ورمع كبهم؟ 1995 .1 بللموملت1! مد ,31 متحي .34 
سا8 ,54 بآ رموناسمتممعو0 ممسساقة 
امععمنت ععمعلعد أن ومتلاع وماك برطمسعممطه مه 1995 .8 برعمسح .35 
مال 36 بلا ,رعمامممعطامم 
5 روداملمطعا< ع«تاستتلسج مذ وعتفس3 1996 .80 كعيسه .36 
ذكعمم آله ل ,للنا؟ مماموسماظ؟ ممعم عوتلهتلفس0 نمه ومتاامصسمك 
علالاماتلمن0 أن هلط عط قمة ومناممع عنمم 1997 ,. 1 .8 ,علق .37 
كسم كال طعتمعومر وتام مال 
لمعته امطهم ما ععطعمممهى 1993 ,يم ,لاعسللقع همه ..] بالعسقلك .38 
.(93) لقععامما! بعمدع لمم وعسدز مذ معتمعن0 مخ :براومي متعم 
سام لمعتعدامةوطاعا! د تممهما معت« نالوم لممرع8 1998 ,.2 ,علنانا :39 
«العماعن8 ,لمعه بهد به بن نز :م 11 1[ معممعاعة لمتعمة عط 166 سمعتلم 
علاثاماناممي0 لمه علتاماتلمس 1985 ,ا امم همه ب ممعم ,40 
.كلمتامع تامام عهد؟ كللنا؟ ترلعنع8 بطعمعومم ممتتمسلدى مذ لمطع لز 
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إنَئّسة التكرير:د. نسيمة راندا 


ا لكت 


الاشتراكاة 
الاشتكا1ت ب 


الكويت: 3 دناتير. ديناران للطلاب 15 ديناراً للمؤسسسات. 
الدول العربية: 4 دنانير للأفراد . 15 ديتاراً للمؤسسات. 
الدولة الأجنبية: 15 دولارا للأفراد 60 دولاراً للمؤسسات. 


بحوث باللغة العربية والانجليزية. ندوات 
متاقشات. عروض كتب . تقارير 


اتوجه المراسلات إلى رئيس التحرير: 
ص.ب 26585 الصفاة ‏ رمز بريدي 13126 الكويت 
هاتف 4817689 - 4815453 شاكس: 4812514 

بلع تمسك لمم[ همرة :انمست. 


بملتكم الاطلاء على المجلة باللفتيه العرية ليزي هق الفضرس على شيكة الإلقرئت 


انثلية اليدن اللدة و المجنسر 


د. يحيى فايز الحداد * 


مقدمة ؛ 


لقد ظهر علم الاجتماع على المسرح الفكري يذ المجتمعات الصناعية الأوربية بخ 
اللحظة التي بدأت فيها تلك المجتمعات بالا: 
الحداثة؛ وتفسير انبثاق العلاقات الاجتماعية الجديدة: وكذلك سير المجتمعات 
وحيويتها وصيرورتها الاجتماعية. وقد أراد أيضا خلق الشروط لإقامة حياة 
بة. وصياغة العالم الاجتماعي السائر ذ طريق التكوين. وتزويده 
بمؤسسات فعالة. منسجمة و مستنيرة: وبسلطة أخلاقية ثابتة ومؤ: 
الأساس. كان علم الاجتماع. مثله مثل المجتمع الذي كان يدعي أنه علمه و 
0 يريد أن يكون مجموعاً محكموماً. بمعايير. مزوداً بأهداف. قادراً عند 
اء على تمثل الجدة؛ يتكيف تدريجياً: وبسهولة مع البيئة: ويدمج الكل بالكل. 
.ومقالات لاتحصى تحدثنا عن نظرية للمعرفة ب علم الاجتماع تعرض 
اتجاها ضمن مجموع المساعي الإدراكية. وتكشف لنا العلاقات التي نقيمها مع ميدان 
علم الاجتماع. والاستخدام الذي يمكن للمجتمع أو يجب عليه القيام به. وتريحنا 
بمساعدة أطروحات معرفية: فيما يتعلق بصحة علم الاجتماع و أهميته و رصانته. 
ويمهنة عالم الاجتماع. 

لقد كانت الوظيفية (/51[7/1108141:151) بكل صيفها و تناسخاتها - التعبيرو 
التصور الأكمل لمثل هذه الرؤية «لنظام الأشياء». وقد فتنت جزءاً هامأ من علم 
الاجتماع الماركسي. كما فتنت: بدرجات مختلفة: كل اتجاهات علم الاجتماع: المفرمة 
بالواقعية الشمولية. 
* أستاذ علم الاجتماع: جامعة البحرين 
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علم الاجتماع هذا كانت النظرية تنتشر و تخلق الوقائع. وهذه الوقائع نفسها 
هي التي كانت تثبت النظرية فيما بعد. هذه الحركة الدائرية وخاتمتها كان يفترض 
فيهما أن تكملا تجربة الوقائع و إثباتها بواسطة الملاحظة و البرهنة. 

ولثن لم تجد الوقائع نفسها مسجلة ‏ العالم المحيط بنا أوحتى ‏ عالمنا الداخلي 
وكان من العبث التفكير بتسجيل وجودها: ولئن نجم عن هذه الوقائع عدد من 
العمليات الذهنية الخاصة بالتنظيم والربط و التعقيد: ولئن تم الإقرار بوجود وقائع 
معطاة كليا ب جهة ما؛ فإن كل هذا لا يكفي لتحمل الاستنتاجات. 

السبعينات من القرن العشرين بدأت الوظيفية و معتقدات و تأكيدات أخرى 
تتمزق تقريباً. وبدت كل التحليلات والتنبؤات المتعلقة بالواقع التاريخي - الاجتماعي 
؛ و التي غدْت تفكير علماء الاجتماع ووجّهت بحوثهم حينذاك؛ حشوية وخادعة ؛ و 
أدى العجز عن فهم وتفسير انبثاق الجديد. والآخر بصفته غَيرَاً جذرياً» أي عجزنا 
عن القيام بشيء آخر غير تكرار المتشابه المبتذل إلى مالا نهاية: مما أدذى إلى إدخال 
علم الاجتماع ب مرحلة ركود. 

إن العلوم الاجتماعية: بذ الوقت الحاضرء تعاني من اختلاجات و انقلابات عنيفة: 
فبعد أن ترسخت لأمد طويل ‏ صخر الطبيعة و العقل؛ وك معاقل الاقتصاد 
والعلاقات الطبقية؛ تقف اليوم حاثرة أمام الأفراد والمجموعات الاجتماعية التي لم 
تعد تعرف كيف تعطي معنى لوجودها؛ وأمام المجتمعات التي لم تعد قادرة حتى على 
اقتراح غايات ولو مؤقتة أو بالية أمام عقلانية مفككة الأوصال. 

هل هو إفلاس العلوم الاجتماعية: وبطلان كل نماذج معرفتنا للاجتماعي؟؟ إنني 
لا أعرف الإجابة المناسبة عن هذه التساؤلات. سأقول فقط بأن العقل الإنساني هزته 
أزمة عميقة؛ تكشف عجزنا عن فهم انبثاق الجديد و تفسيره؛ وتحليل الآخر و 
المختلف بطريقة بليغة. وتخليصا من معارفنا «الُتتِجة» و المتقهقرة. 

لهذا السبب نعيش خ القلق. و الانفصال الحالي بين الكلمات والمعاني: بين 
الإشارات والأفكار. بين مصائرنا الشخصية و الأقدار الجماعية المتلاعبة بذ 


التاريخ. 
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ومن هنا ينبع الاهتمام ‏ هذه الدراسة بتتبع كتابات المؤلفين «الكلاسيكيين» على 
آمل أن نجد لديهم آثاراً. أو معالم؛ أو قرائن قابلة لأن تساعدنا على فهم الوضع 
الحالي للبحث العلمي و المجتمع. كما سأحاول ‏ دراستي هذه مناقشة إشكالية 
العلوم الاجتماعية '# البلدان العربية و العوائق التي تعترض مسيرة التقدم ‏ هذا 
المجال؛ حتى ضمن المعطيات الحالية للنظرية الاجتماعية و مناهجها البحثية. 


وحدة المنهج #ذ العلوم الاجتماعية و العلوم الطبيعية 

الاتجاه الوضعي ف علم الاجتماع: 
لقد أعلن علم الاجتماع. منذ فجر تاريخه. يقينه بأن العالم الاجتماعي قابل كلياً 
للتفسير بالرغم من تنوعه و تنافره الظاهريء وأن من المناسب أن نطبّق على دراسة 
المجتمعات النماذج الإدراكية نفسها التي يستعملها العلم. وهكذا ستكون وحدة العلم 
الضمانة لمعرفة سليمة؛ حقيقية. موضوعية صالحة للجميع. 
لقد آمن علماء الاجتماع بأن هذه النزعة الطبيعية المنهجية( القاثلة بأن كل العلوم 
تمثلك منهجاً واحداً) ستفتح لهم خفايا العلم؛ وتضمن لهم القدرة على فهم 
الظواهر الاجتماعية. وشرعية فرعهم العلمي ب الوقت نفسه؛ فالملم هو الوسيلة 
الأكيدة للحصول على اليقين. 
وقد اعتقد علماء الاجتماع( كونت؛ باريتو . دور كايم؛ فيبر...) بطريقة غريزية 
أكثر مما هي نتيجة التفكير. بأن العلم سيستعيد وظائف الدين وينقيها وسيجملها 
أكثر تجليا(1). 
هذا الاختبار لعلم الاجتماع بوصفه علماً و دراسة منهجية؛ كان عليه أن يتضمن بذ 
الوقت نفسه انتماء مخلصاً ومطلقاً للفهوم العقل باعتباره مجموعة القواعد 
الضرورية والكافية من أجل معرفة المواد الاجتماعية والتعريف بها . 
لكن شيئاً من هذا لم يحدث. فبغض النظر عن الرأي امُعلن: طبق كل عالم اجتماع 
العقل العلمي بطريقة خاصة جداً به. فأحياناً كان هذا العقل يدرك بوصفه قائوناً 
كشفياً وملكَةُ نفسية تعطي للإنسان قدرات إدراكية نوعية. وأحيانا كان يدرك بصفته 
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الأساس الأخير للأشياء أو لمبرر وجودهاء وأحياناً أخرى وسيلةٌ لإنتاج الحقيقة أو 
الإيجاد البراهين. ولم يكن هذا كل شيء: فقد كان للّجوء إلى العقل العلمي هدف آخر 
. إنه هدف التذكير بوزن الواقع؛ وترتيبه الهش. ومن هنا ينبع التزام القبول 
بالموجود. واحترام التقاليد. ب حين أن هذا اللجوء نفسه كان يعطي المقياس الذي 
يقاس به الوضع الحالي والبواعث على الابتعاد عنه. 

من العبث. ضمن هذه الشروط؛ البحث ب تاريخ علم الاجتماع عن نظرية شكلية 
اللعقل أو عن مذهب يحدد قواعد العقلانية الاجتماعية. وبالمقابل فإن النظريات 
المادية. أي النظريات التي ترح العقل إلى واقع معين يُمطى مبدأ ويُطرح شيئاً 
مُسبقاً. مثل الطبيعة أو التاريخ؛ كثيرةٌ العدد. وحتى كونت و سبنسر اللذين يعارضان 
بوضوح المعرفة العقلانية بالمعرفة التجريبية لن ينتزعا أبداً نظريتهما العملية من 
التاريخ ومن الطبيعة. ولن يفعل الآباء المؤسسون ما هو أفضل ومن هنا ينبع 
تأرجحهم المتواصل بين النية النقدية والموقف المحافظ. وترددهم 
الأخلاقية والتعبيرية والضرورات الإدراكية: بين هدف المهارة الا. 
التأمّلية المشتقة من وضع خاص يذ الزمن, بين التطلع إلى تغيير النظام الاجتماعي 
والموقف ذي الغرابة الفكرية البحتة الذي يكشف لغز الحداثة الكبير. 


أزمة الاتجاه الوضعي 

إنه لأمر معروف جيداً أننا لن نتوصل أبداً. ب الممارسة اليومية للبحث الاجتماعي؛ 
إلى الاقتراب من النماذج الشائعة ‏ العلوم التجريبية والتحليلية؛ وأن المعرفة 
الاجتماعية كانت تنتج داثماً معلومات. منحرفة فقط. لكن هذا الأمر كان يشتهر بأنه 
ذو أهمية غير أوليّة. ألم تقم المذاهب الأحدث من علم الاجتماع الحيوي إلى علم 
الاقتصاد الجديد. ومن الماركسية الجديدة إلى البتيوية الجديدة. بالعمل على جهل 
مفهوم العقلانية - بصفتها تكييفاً للوسائل مع الفايات التي يجري البحث عنها- 
يبلغ حد الكمال!! إن نظرية وظيفة المنفعة ١‏ تتصور وجود شخص قادر على 
القيام باختيارات كاملة ف عالم متكامل جداً لكنه خال من الدلالات. 
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وترسم نظرية العقلانية المحدودة صورة رجل - فاعل لديه سلطات تقويم محدودة 
لكنه يقوم باختيارات تكييف وبقاء بواسطة التلمس. وحتى النظرية التي تسلّم بأن 
العقلانية تتأثر بالانفعال الذي يعد طاقة قابلة لأن تعبّئ الانتباه البشري حول قضايا 
خاصة ‏ لحظات دقيقة: فإنها تعتبر الحدس والمشاعر أشياء ملائمة بالقدر الذي 
تسمح فيه للمصاحة بإطلاق حركة التكييف التطوري(؟). 

هل ستكون هذه العقلانية الاجتماعية دائماً أداتية لأنها تكييفية: أو تكييفية لأنها 
أداتية55 صحيح أن النماذج التطورية الأخيرة لا تستلزم تفاؤلاً إجمالياً ولا هدفاً 
نهائياً. 

ولكن هل هو تقدم حقيقي أن «نوحيء بالاتجاهات التي يمكن للسيرورات العقلانية 
أن تجري فيها؟ إننا نبقى هكذا ضمن منظور العقل - الأ المؤهل لاستكشاف 
الإشكاليات الجزئيّة والنوعيّة, لكننا لن نعرف كيف ننتقي ونسلسل؛ بطريقة ملائمة؛ 
الأهداف والغايات. وكيف نوسط الصراعات الناشثة عن تناضص القيم والهدف 
النهائي ١‏ السعي إليه. 

وسيذكرنا التردد ' ميدان البحث. واستحالة الإحاطة بأوضاع التفاعل وترتيبها, 
والتي ما زلنا نعاني منها حتى الآن: بالرغم من جهود منظّري الاختيارات والآثار 
الضارة؛ سيذكْرنا باستمرار بأن العقلانية التي تكضيع العناصر الإدراكية إلى إنجاز 
الغايات المتباينة. والتي سيكون العلم تجاهها غير مبال, ستبقى إيماناً يعلن تخمينات 
المعرفة العلمية. إنها لن تكون إلا مجرد محاولة لتكوين علم من تبرير المعتقدات 
الخاصة. والقيم المميزة لمجتمع: أو لثقافة معينة. ١‏ 

ولأن علم الاجتماع لم يقم: بالضبط؛ بإجراء اختزال وسائلي للعلاقة بين المعرفة 
والفعل. ولأنه فصل -بلا روية- الإدراكي عن المعياري والتعبيري. ولأنه لم يُعط أي 
تفؤق للوعي ' نظرية المعرفة وللقيم والمعاني والدلالات الرمزب ألم يغد بي 
علمأ أووعياً للمجتمع. ولهذا السبب نتكلم على أزمة ‏ علم الاجتماع: ونتساءل عن 
دور عالم الاجتماع؛ ومهما يكن من الأمر فإن شيئاً واحداً يبدو مؤكداً. وهو العجز 
الإدراكي لعلم الاجتماع الذي يعاني الآن من وهن خطير: هذا المجز يمكن أن يكون 
قاضياً إذا لم نّجَرِ بسرعة فائقة مراجعة عميقة لعاداتنا الفكرية. 
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الخروج من الأزمة 


ماذا يمكتنا أن نفعل للخروج من هذه الأزمة الطويلة المضنية. يجب أن نسلم بأن 
علم الاجتماع هو أسلوب خاص لفهم المجتمعات الحديثة المصتّمة: ولعرفة خاصة 
مدرجة ‏ سياق تاريخي معين. ونسلم بأن ملاءمة أسلوب المعرفة هذا و شرعيته 
يأتيان من الوضع التاريخي. 
إن كون علم الاجتماع مرتبط بالتاريخ: بطريقة مُبهمة؛ فهذا أمر يبدو بداهة 
ظاهرة للميان؛ ومع ذلك فإني أشك بأن التاريخ يمكن أن يخرجنا بشكل كامل من 
هذه الأزمة التي كتب ألفان جولدنر بصددها صفحات ثاقبة الفكر(؟). 

و بالفعل فإن علم الاجتماع إذا كان ينتمي إلى نموذج مجتمع معين؛ وإذا كان يبني 
المجتمع انطلاقاً من تصوّرء وإذا كانت الكلمات التي تستخدم لوصف الواقع 
الاجتماعي تساهم أيضاً ب تنظيمه و إنتاجه. فكيف يتوصل هذا الفرع العلمي لتحليل 
ما ساهم ‏ بنائه وتفسيره موضوعياً. من الخارج تقريباً و بشكل مستقل عن روح 
الموضوع العارف 15 

وإذا كان عمل علم الاجتماع( التمييز. والتعمريف, والتصنيف: والتسمية) يُلصق 
من الخارج تنظيماً مزؤداً بمعنى على ما كان قد أحاط به . فما هو الوضع 
الابيستمولوجي للمقولات التي بواسطتها يتحقق تمثّل المعنى وإسناده فعليً؟5. 

القد أظهرت النزعة الإدراكية والترميزية: والمنهجية الإثنية. وما بعد البنيوية: من 
خلال وسائل '. صعوبات تأسيس معرفة عامة على وقائع خاصة و تأسيس 
الدلالات الخاصة باللفات الخاصة # مجموعة متماسكة(4). 

عند تأمل هذه المسألة يثور السؤال: ما العمل 55 هل يجب الاكتفاء بالإحاطة 
بمشكلات لغة المراقبة والاستنتاج والقيام بوضع قابلية الدحض. أي منهج التجارب 
والأخطاء. محل الاستدلال55 هل يجب. عند الاقتضاء. اختراع إجراءات مغايرة 
لتلك التي اتبعتها العلوم المسماة بالوضعية 55 أم سيكون محكوماً علينا بالقيام 
بالمعركة القائمة حاليا: علم الاجتماع العلمي أم علم الاجتماع الأدبي: النزعة الكمية 
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أم النزعة التو زعة العلمية أم التساؤل الجمالي. النسبية المطلقة و انتشار 
التفسيرات أم ألفاظ حشوو ألعاب كلمات 55 

وللخروج من هذا المأزق: فإننا نرى بصيص أمل لذلك من خلال ترسيخ 
الاتجاهين التاليين: 

-١‏ لم يعد من غير المألوف القول بأن العلم لا يعدو كونه الآن منظومة من 
الافتراضات التي لا يمكن تبريرها إلا من حيث صلاحيتها للتعامل مع الواقع. 
خصوصا بعد أن قال «ماكس بلانكء أحد الرواد الأوائل ف الفيزياء الحديثة : «إننا 
لا نملك الحق لافتراض وجود أي قانون طبيعي»؛ بل إن «بول فاير آبند». أحد 
المشتفلين المعاصرين بفلسفة العلم؛ ينادي بأن المعرفة بكل أشكالها وأنواعها أمر 
نسبي وأن جميع الآراء مشروعة.(0) 

إننا نشاهد اليوم ما يبدو وكأنه صياغة جديدة للعلم؛ يبتعد فيها عن الحتمية: 
ويسلم بمفاهيم العشوائية: وعدم الثبات؛ واللاخطية. إاثئق5ذ.]-مهل8 وبأن 
الطبيعة تتضمن مظاهر جوهرية لعشوائية الأحداث؛ وبأن القوانين الحتمية التي 
صيفت على امتداد القرون الأخيرة لا تنطبق إلا على حالات قليلة جد مما يحدث ذخ 
الطبيعة. 

إن النتيجة المنطقية لهذا هي انعدام إمكانية التنبؤبما سيحدث. إلا أن هذا لا يعني 
الجهل بما يجري © الطبيعة: وإنما التسليم بوجود عدة «احتمالات». جوهراً كامنأ 
2 العمليات العشوائية وحالات عدم التوا 

إن هذا التحول الجذري قد أدى إلى تقارب كبير بذ المنهج بين العلوم الطبيعية 
والعلوم الاجتماعية؛ إن الصياغة الجديدة للعلوم الطبيعية تسمح الآن؛ مع وجود 
المعلومات غير الكاملة وأوضاع عدم الاستقرار غ القيم بالتسليم بإمكانية تصور 
أشكال متباينة للمستقبل وتدعو إلى اهتمام أكثر تركيزاً على منظومة القيم ب 
النظام الاجتماعيء والبعد عن المحاولة اليائسة لصياغة علوم اجتماعية غير محمّلة 
بالقيم.(3) 5 

والطريف 2 الأمر أن كثيراً من المشتفلين بالعلوم الاجتماعية لم ينتبهوا بعد تماماً 


العلوم الإنساتية العدد 4. صيف 2001 


لهذا التحول الثوري ب العلوم الطبيعية؛ وما زالوا بين منكر يؤكد أنها علوم؛ وبين 
متحمس لإثبات «علميتهاء ذخ حدود الصياغة التقليدية للعلوم الطبيعية. 

-١‏ العمل على إقامة تمييز بين العقل والاستدلال. العقل و قدرة وقيمة: إنه أسلوب 
تكوين الفرد الاجتماعي والذي يعطي لهذا الأخير «إمكانية إيجاد وتكوين معنى بخ 
الدلالة الاجتماعية المؤسسة». إنه تكيف اجتماعي وإيمان ذ هذا التكيف: واعتقاد 
بأن الإنسان يستطيع أن يعرف. ويحكم ويتصرف وفقا لمبادئ: وأنه يستطيع تطبيق 
تركيبات أحكام (تحليلية: وتركيبية. وافتراضية) على الفعل. 

ومنذ عصور اليونانيين وحتى اليوم: كان تاريخ هذا العقل متعددأً ومتنوعاً. ورف 
تحولات وأزمات. وولّد فلسفة التنوير. والتحليل النفسي. وقد أعطي تاريخ العقل 
أمور أخرى. أساساً للاهوتيات التحرير, وبصفته قدرة؛ كان هذا العقل 
يشكل جزءاً لا يتجزأ من وضع «الإنسان الحكيم». وقد أعلن نفسه دائماً: أكثر فأكثر 
كقيمة 4 صيرورة ثقافة المجتمعات. 

إن نمو منهجية البحث الأنثروبولوجي يمكن أن يساعدنا على فهم كيف ولماذا يتكؤن 
الشخص مع الآخرين وبواسطتهم. ولماذا تعد المجموعات البشرية دلالات: وتعطيها 
قيمة. وتبني انطلاقاً من هذه التقويمات الواقع الاجتماعي وتحؤله؛ وتفرضه وتخضع 
له. إن مثل هذه المنهجية يمكن أن تعطينا نظرية للشخص الحقيقي؛ وتؤسس - 
التقاليد الفلسفية لفهم الإنسان بشكل مقبول. 

أما الاستدلال فهوء بالمقابل كفاءة: إنه موقف يكمن ‏ استعمال مقابيس شكليّة 
تضمن الروابط والقرارت. وذ التلاعب بإجراءات الاستدلال أو البرهان: وب 
ممارسة الاستقراء والاستنتاج: والمماثلة؛ وإعداد الخلاصات.(؟1) 

إن التمييز بين العقل والاستدلال يسمح برؤية الآلية التي بواسطتها يقوم كل كائن 
ادراج نفسه # هذا العالم؛ وينتج مواد اجتماعية بفضل تفاعله مع 
ة التي من خلالها يلتحق نمو السلوك لدى كائن اجتماعي بموقف 
الكائنات الأخرى ب نشاط تعاوني واحد. ويكون يذ أغلب الأحيان رمزياً لآن فعاليته 
الذاتية مضمونة بإشارات مقبولة ومنقولة بواسطة ثقافة ما. 


لفسدامن 
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العقل هو إذا الأسلوب الذي بفضله تتجلّى العلاقة بين الجسم العضوي والوسط. 
والذي يمكن بواسطته للمواد. التي لم يكن لها أن توجد بطريقة مغايرة؛ أن تظهر. 
إن العقل هو الذي يخلق المواد الاجتماعية: والذي يزودها بدلالة: والذي يثبتها من 
خلال إقامته للمؤسسات. 

أما الاستدلال فهو تهيئة العمليات التي باستطاعتنا القيام بها انطلاقاً من هذه 
المواد نفسها. المشكّلة مسيقاً والمعدّة هذه الصفة الجوهرية الخاصة 
بالجنس البشري. والتي دعاها كاستور ياديس(المخيال الجذري): أو إمكانية صنع 
دلالات انطلاقاً من لاشيء تقريباً. 

وإذا كان العقل وظيفة من وظائف الجنس البشري. هي تلك التي تشهد على وحدته 
العميقة بعيداً عن المظاهر الخارجية المتغيرة للثقافات فإننا نستطيع تأكيد أن 
المتطلبات الشكليّة, والاستدلالات الخاصة باللفات الشكليّة والطبيميّة والنظم 
الشكليّة. تميز بالعكس, الثقافة الوحيدة التي طرحت على نفسها مشكلة العلاقات 
بين العقل والاستدلالات. واختزلت الأول يذ الثانية (4).بشكل صريح أحياناً. 

إن الصعوبات الكبرى التي يواجهها علم الاجتماع تأتي من هذا «المبّتي الثقايغ 
امُسبق» فملم الاجتماع لم يتوصل إلى وضع بيات المُسبقة بين قوسين: وإلى الوصول 
إلى تعتيم ميدان معين لفائدة ميدان آخر. ولم يتوصل إلى وضع المواد المخلوقة 
بواسطة أسباب دالة أخرى ب نظم شكليّة: لأنه لم يمتلك أساساً نهائياً من أجل 
إيجاد التوافقات بين معنى الوقائع البشرية بصفتها تلك و دلالات البيانات النظرية 
الصادرة بصددها. 

كيف يمكن. بعد ذلك, الثغلب على هذه الصعوبات 55 يمكن ذلك بتحليل الممارسات 
الاجتماعية. ووضع جرد نقدي لهاء واكتشاف أساليب تكوينها؛ ونتائجها. ووظيفتها 
الاجتماعية و طابمها الاجتماعي. وهذا على مستوى صنع المواد الاجتماعية: لأنه من 
خلال هذا الطريق يمكن أر يكون لدينا بعض الحظوظ # إدراك الأمر الذي يوجه 
الفهم ويحدده مسبقاً ويعطي الشرعية للمسلمات و البدهيات و الفرضيات. إن علماً 
تاريخياً وثقافياً للممارسات الاجتماعية يمكنه أن يوضع الب 


الضرورية. 
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أقدّم من خلال هذه الدراسة مشاريع: ' حين أن من الواجب. ربما تقديم 
ولكن هل بإمكاني قعل شيء آخر يذ لحظة اندحرت فيها 
المعرفة الاجتماعية؛ ووصلت تقاليد المعرفة: التي كانت تمثّل عند ولادتها وعي البث 
و علمهم: إلى حافة الإنهاك ؟5 وهل هي فضيلة دائما أن نحتفظ بذكرى تقاليد و 
ننقلها عندما نعلم بأنها ضرورية لنا من أجل التحكّم بتحولات مجتمعاتنا الحالية و 
انحرافاتها 95 أمام الأخطار الآتية من تنامي ظاهرة البيروقراطية ب العلاقات 
الاجتماعية كلها وتجاوزات العقلانية العلمية: وأمام ملاحظة سعى العلم الحديث 
كما سعت الميتافيزياء خ الماضي العالم وإخضاعه. ولتحويل الإنسان 
والطبيعة إلى مواد يمكن التلاعب بها بدون تحفظ: و أمام استلاب عالم منظم كلياً: 
وفارغ أكثر فأكثر من أي معنى غير المعنى النفعي. وأمام تخريب الطبيعة الذي يمكن 
أن يؤدي لإفساد إمكانية بقاء جنسناء ماذا يمكننا أن نفعل بوصفنا علماء اجتماع 
لفهم هذا المجتمع و التعامل معه5؟. 

أعتقد أن باستطاعتنا. أن نميش بطريقة أقل خطراً تطورات العلم و التقانة. وذلك 
بالقدر الذي نعرف فيه كيف نحافظ على حياة فكر يتأمل ويفكر, فكر جدير بالثقة. 
إن علم الاجتماع يمكن أن يساهم بذ ذلك فهو بوصفه أداة لتخرير هذا الحاضر, 
يتطلع لتنظيم شكل واحد للحياة الممكنة وواقع وحيد وحصري. إنه فكر يتأمل ويفكر. 
يستطيع أن يسمح لنا بفهم الحضارات الأخرى. والطرق الأخرى للحياة بذ هذا 
العالم: وأن يضعنا قيد التساؤل وأن يستشف. أخيراً ب الثقافات الأخرى بدائل 
لوجودنا الحالي. 


إشكالية البحث الاجتماعي # البلدان العربية 

الاختراز الذي نبديه إزاء المنهاجية المستخدمة ف العلوم الاجتماعية: ونقد 
المعرفة العلمية ‏ علم الاجتماع - المتضمن ف الجزء الأول هذه الدراسة - يجب 
أن لا يحول دون مناقشتنا لمكانة البحث الاجتماعي و معوقاته المنهاجية و المجتمعية 
على الساحة العربية. إن إلقاء نظرة على بداية العلوم الاجتماعية يذ البلدان العربية 
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تظهر لنا أن هذه البداية كانت مرتجلة؛ فالكثاب الرواد ‏ هذا الميدان لم يكونوا 
متخصصين 2 هذه العلوم: بل ب مجالات الفلسفة و التاريخ؛ لذلك فقد ألحقت 
العلوم الاجتماعية بكليات الآداب؛ كما أن المؤلفات الأولى جاءت 2 معظمها على 
شكل «ترجمات أو مؤلفات معتمدة على نفس المراجع و المصادره التي تعلم فيها 
المتخرجون الأوائل و القادمون من جامعات فرنسا و إنجلترا(4). 

إن الإشكالية التي انطلقت منها العلوم الاجتماعية ‏ الغرب واضحة:؛ قفي فرنسا 
تمحورت حول مصداقية العلوم كذ المجال الاقتصادي. وغ انجلترا و الولايات 
المتحدة تمحورت حول المصداقية الاقتصادية والسياسية. أما يذ الاتحاد السوفياتي 
و البلدان الاشتراكية( سابقاً) . فإن الفرضية انحصرت يذ المصداقية السياسية. إن 
جميع هذه البلدان أدركت ما الذي تريده من العلوم الاجتماعية و طورت من هذه 
الملوم ما ينسجم مع متطباتها الخاصة. 

أما العلوم الاجتماعية ' البلدان العربية؛ فلم تنطلق من فرضية محددة؛ ذات 
معنى. كي تتسم بإشكالية محدد: نا قد أدرك ما يريد من هذه العلوم: أما 
انحن. فما زلنا نعيش أزمة انطلاق. هناك. ميدانياً. ة القصيرة التي 
خضناها ‏ البلدان العربية؛ بعض الفرضيات الجزئيّة التي دفعت بنفسها إلى 
واجهة الاهتمامات كدراسة خصائص الانتقال من القطاع الزراعي التقليدي إلى 
القطاعات الأكثر حداثة. و خصائص الانتقال من حياة الريف إلى حياة المدينة, أو 
كدراسة تحول القطاعات الحرفية التقليدية وابتلاع الرأسمالية لها مع كل ما يتم 
ذلك من مشكلات: أو كدراسة البنية السياسية و ارتباطها بعنصر الطوائف | 
أو كدراسة النمو السكاني والعمرا 

لكن هذه الفرضيات الجزئيّة لاتشكل مشروعاً متكاملا : وتبقى عناوين لاهتمامات 
عامة جداً تبرز و تختفي دون التأثير يذ المسيرة الفكرية أو الاقتصادية أو السياسية 
العامة. فالعلوم الاجتماعية لم تتبلور بعد البلدان العربية لأنها تصطدم بعدد من 
العوائق. أهمها: 


وبعد الت 
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)١‏ الضعف النظري: 

إن المثقفين العرب هم. بصفة عامة. على اطلاع على نظريات العلوم الاجتماعية, 
ولكنهم غالبا لم يتعمقوا ب هذا الاطلاع. فما يعرفون عن هذه النظريات ينبع من 
مطالعة مقالات معرّبة تنقل هذه النظريات إلى المكتبة المربية. فالمثقفون عندنا لا 
يطالعون النصوص الأساسية للنظريات المطروحة؛ ولا يرغبون بذ 
النقد لأنهم لا يقدرون عليها. فالسهولة هي العنوان العام 
عندنا. فالإنسان الذي لا يتقن النظرية: والذي لا يلم بجميع خفاياها. لا يقدر. 
موضوعياً على نقدها. الفكر النقدي ليس سبب تأخرنا بذ ميدان العلوم 
الاجتماعية: بل هو نتيجة موضوعية لعدم تعاطينا جدياً مع المسألة النظرية. إن 
ضعف مشروع العلوم الاجتماعية ب البلدان العربية ناجم عن كونه قد تم بشكل 
مرتجل على يد بعض أصحاب الهمم الطيبة من غير المثقفين تثقيفاً سوسيولوجياً 
مسبقاً. ولكنٌ توجهه العام بقي. ابستمولوجياً. عند الحد نفسه؛ فعملية الانسلاخ عن 
الموروث الحرئذ لم تتبلور حتى الآن يسيب عدم انقشاع الرؤيا تمامأ وعدم تحديد 
غرض وهوية هذه العلوم لا على الصعيد الفردي ولا على الصعيد العام. 

فلو استعرضنا كتب الملوم الاجتماعية الموجودة باللغة العربية للاحظنا أنها؛ بخ 
غالبيتها العظمى: تهدف إلى نقل وترويج النظريات المبتكرة ب الغرب لبعض طلاب 
العلوم الماك الجامعات 0 و 


المؤلفات 8 تعجل بذ ترويج هذا الخطأ المنهجي الذي ينتشر أكثر 60 مع 
انتشار المؤلّف(١٠).‏ 


؟) العائق الاجتماعي: 
إن الذهنية السائدة بإ الدراسات الاجتماعية هي الذهنية المحافظة المعممة. و 
اختيار موضوع الأبحاث يخضع للتصنيف امُسبق و الخفي ‏ الوقت نفسه: فالباحث 
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بخ البلدان العربية. يصثفء عُرفاً: المواضيع إلى مواضيع حساسة و مواضيع عامة 
غير حساسة. هذا المرف - غير المملن - له دور مال على صعيد البحث 
السوسيولوجي ذ البلدان العربية. 

من هذه المواضيع الحساسة: نذكر على سبيل المثال. المرأة والدين و الجماعات 
الدينية ودورها الفعلي ذ الحياة الاجتماعية العربية حيث أن هذه المواضيع ليست 
حقلا قابلا للدراسة. ب ضوء العرف الذي ذكرناء وهي ميدان واسع و حيوي 2خ 
الحياة الاجتماعية المربية. والباحث يفضل عدم الخوض فيما يسميه البعض حقول 
الألغام الاجتماعية(١1).‏ 

إننا لم نحول العلوم الاجتماعية إلى أداة كاملة. على جميع الصعد. للتنقيب ب 
لمجال الاجتماعي. إنها أداة منقوصة الصلاحيات و منقوصة الفاعلية ومنقوصة 
الاستراتيجية. 


*) العائق السياسي والمادي: 
القد بقيت العلوم الاجتماعية ' اليلدان العربية ب حدود المؤسسة الجامعية دون أن 
تنتقل إلى حيز المؤسسات الرسمية. فهي ليست قوة كافية لتفرض نفسها على هذه 
المؤسسات للأسباب النظرية التي ذكرناهاء ولا تعمد. بالمقابل المؤسساتٌ الرسمية 
إلى تقويتها بتحدي قدراتها ميدانياً. 

هناك أزمة ثقة بين العلوم الاجتماعية آذ البلدان العربية وبين المؤسسات الرسمية. 
وبعكس ما حصل ذ المجتمعات الغربية. إن هذه الأزمة ليست قدر القائمين على 
زمام الأمور السياسية. حيث إن العلوم الاجتماعية بصفتها أداة. هي سيف ذو 
حدين. يمكن أن يختار منهما الحد الذي يتناسب مع الصلحة العامة: بل السبب بذ 
عدم اكتشاف أهميتها '# ميدان التخطيط الاجتماعي والاقتصادي. 

كما أن لمجال العلوم الاجتماعية حدوداً حتى داخل المؤسسة الجامعية الضيقة التي 
هي محصورة فيها. وتتمثل هذه الحدود لذ القيود المفروضة على اختيار مواضيع 
الأبحاث والدراسات. فهناك عدد منها يحظر الخوض فيه. نذكر منها أنظمة الحكم. 
والديمقراطية والفساد ف المؤسسات الرسمية(17). 
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وبالرغم من أن القوانين التي تنظم أغلب الجامعات العربية تنص على أن مهام 
البحث العلمي التي يقوم بها أعضاء هيئة التدريس تشكل حوالي 57 من أعبائهم 
الوظيفية: # حين لا تمثّل هذه النشاطات بالفعل أكثر من 6 من أعباء أعضاء هيئة 
التدريس كذ الأقطار العربية. 

وترجع أسباب انخفاض ومحدودية نشاطات البحث العلمي آذ الجامعات العربية 
إلى عدد من العوامل منها ما يلي:(17) 

أ. تضخم الميزانيات الإدارية واستحواذها على القسط الأكبر من مخصصات 
الجامعات. 

ب. الانفصام التام بين الجامعات والمؤسسات الإنتاجية بإ المجتمع مما أدى إلى 
عدم دراية الجامعات بالمشكلات المختلفة الموجودة ب المجتمع العربي. 

ج. عدم توافر الفنيين ومساعدي البحث المؤهلين لمجالات البحث العلمي. 

د. عدم توافر المناخ العلمي السليم وخاصة الحرية الأكاديمية؛ وعدم ترسيخ مفهوم 
استقلالية الجامعة. 

.ب ضوء الملاحظات التي أوردناهاء يتضح أنه يستحيل حاليا وضع إشكالية للعلوم 
الاجتماعية بذ البلدان العربية؛ أو تقدم البحث العلمي فيها لأن ذلك يقتضي أولا 
تخطي العوائق المتعددة التي تعترض مسيرتها. 


الهوامش 
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.1ف90 
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_ 00 
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انظر: عالم الفكر. المجلد المشرين - العدد الأول(ص؟).؛ أسامة الخولي / بذ 
مناهج البحث العلمي: وحدة أم تنوع. 
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4- عبد الباسط عبد المعطي؛ اتجاهات نظرية ‏ علم الاجتماع. سلسلة عالم 
المعرفة, الكويت: العدد 44([ص 554-700). 

51 فردريك معتوق: علومنا الاجتماعية والمسألة المفقودة / عالم الفكر العددان‎ -٠١ 
.)056 مها( ص‎ - 

7717 المرجع السابق ص‎ -١١ 

517 المرجع السابق ص‎ -١١ 

-١‏ يحيى فايز الحداد الجامعات العربية - حالة من التبعية الثقافية - العصور,. 
المجلد الخامس. الجزء الثاني. يوليو +154( ص .)4٠١‏ 


د. يحيى فايز الحداد 


مقومان وخسائار علوم 
الإسان فغ الونلن المريخ 


الملاحظ أن علوم الإنسان لم تعد أواخر هذا القرن تشكل محور صراعات نظرية 
وسجالات حادة ات المثقفين كما كان عليه الأمر ذ السبعينات. فالانتقادات 
التي أبداها مفكرون أمثال فوكو ؛اناهعنا1*0 .20 و لاكان 1.0870 .ل وليفي ستروس 
دلاه”ا5 - ذاع1 .© و المواجهات التي أثيرت حول أطروحات وتصورات هؤلاء. كلها 
أصبحت غير واردة ذ الوقت الراهن نظراً إلى أن الثمان 
سنوات تدبير التركات و المواريث. فالكل أصبح واثقاً من أن فقدان الأسماء الكبيرة 
لهيمنتها وتأثيرها نتيجة انشقاق أتباعها و أنصارها قد فتح آفاقا رحبة لبراديفمات 
جديدة, وذ مقدمتها : براديفم الفاعل .ب علم الاجتماع و براديغم العامل السياسي 
التاريخ ثم البراديغم المعري ب علم النفس. وبالتالي فإن أغلب السجالات الكبرى 
إن لم تكن قد انتهت فهي تشغل مرتبة ثانوية. فلم يعد هناك أي عالم نفس يعتقد أن 
نظريات فرويد أو بياجيه تقدم الإجابة الصحيحة عن كل المشكلات؛ ولم يعد هناك 
أي عالم اجتماع يراهن على أن الماركسية تشكل النظرية السوسيولوجية الصحيحة 
الوحيدة: كما لا يوجد هناك أي عالم لسان يقر بأن نظرية شومسكي تمثل النظرية 
اللسانية الوحيدة الموجودة. إلا أن السؤال الذي يُطرح هو كيف يمكن تفسير هذا 
التحول بذ التوجهات و المواقف5 


ات قد شكّلت عوض ذلك 


* استاذ مساعد علم النفس. جامعة سيدي محمد ين عبد الله: فاسٍ 
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الواقع أن أهم الأسباب لهذا الجمود النظري المحكوم بانخقاض واضح ف حدة 
الصراعات لا تكمن 2# الظواهر الفكرية فحسب بل حتى # الظروف الاجتماعية 
لإنتاجها و أساليب اشتغال الجامعات ومعاهد البحوث. ويمكن الوقوف هنا عند 
ثلاث ظواهر نعتبرها بمثابة العوامل المحددة لهذا الجمود النظري: 

هناك أولاً ظاهرة الإقرار بغياب قطيعة إبستمولوجية محددة بصفة نهائية بين ما 
هوعلمي وما هولا علمي وذلك بفعل أن العلم بذ مدلوله عبارة عن سيرورة تاريخية 
لا تتوقف عند الماضي أو الحاضر بل تتوجه باستمرار نحو المستقبل. وعليه فإن 
الاستناد إلى منطق هذا التحديد يعني ضمنياً استحاا صفات الوجود و العلمية 
والتطور عن علوم الإنسان. فرغم حداثة هذه العلوم التي لم تظهر إلا أواخر القرن 
الماضي. ورغم الانتقادات الموجهة إلى طبيعتها النظرية و أصالتها العلمية وهويتها 
المعرفية ( 'إادطارة8 , 150/8, ص : لاه - 04) رغم كل هذا فالمؤكد أن هذه العلوم 
أصبحت تحظى بمكانة متميزة داخل الحقل المعرق الحديث. 

وهناك ثانياً ظاهرة الانتشار و التوسع المؤسساتي لعلوم الإنسان. فعلى امتداد 
العقود الأربعة الأخيرة يلاحظ أن قاعدة المهتمين بهذه العلوم؛ أساتذة وطلبة ‏ قد 
تضاعفت خمس مرات على الأقل: فحيثما كان يوجد أستاذ أو باحث أو طالب سنة 
أصبح اليوم يوجد خمسة أو ستة من أمثالهم. وعلى هذا الأساس لم يعد التنوع 
يذ الآراء أمرا يثير الجدل. بل كل باحث كون لنفسه قلعته النظرية و الميثودولوجية 
الصغيرة. وإذا كانت هذه الوضمية الجديدة غالبا ما تدفع الأفراد إلى التنافس 
فإنها 'ْ حالات كثيرة تؤدي ببعضهم. وخاصة صغار السن. إلى الخضوع و الامتثال؛ 
بحيث نجد الباحثين الشباب يتحاشون التعبير بقوة عن أفكارهم أو معارضة آراء 
أمثالهم الذين يكبرونهم سنا مخافة الدخول ‏ سجالات نظرية كبيرة تتجاوز 
أمنياتهم و مستواهم ( اااعنطءءن81. /155؛ ص: 39-55 ). 

وهناك أخيرا ظاهرة التسليم بأن تطور و ازدهار علوم الإنسان 4 بعض المجتمعات 
المتقدمة يمثل النتيجة الطبيمية لازدهار شروط وظروف إنتاجها. فكلما كانت 
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الظروف الاقتصادية و الاجتماعية و الشروط الثقافية و المعرفية ملائمة أكثر. 
تزايدت احتمالات إنشاء علوم إنسانية أكثر فاعلية و مردودية فالمعادلة بين نجاعة 
هذه الظروف وفمالية هذه العلوم أصبحت تمثل المقؤم الضروري الذي تستئد إليه 
بعض المجموعات الحضارية لتحقيق معادلة أكثر منفعة بين التقدم العلمي و التقدم 
المجتمعي. فمنذ أن ظهرت هذه العلوم # أواخر القرن الماضي بمظهر العلوم المستقلة 
وهي تحاول فهم الإنسان و دراسته فيما يملكه من طاقات وقدرات قوامها: التفكير 
والعمل والإنتاج. إلا أن ظهورها بهذا الشكل لم يمر بدون 


تطرح أي مشكل ‏ مجال علوم الطبيعة نظراً إلى منطقها الموحد بالنسبة لمختلف 
المجتمعات. فإنها تبقى ‏ ميدان علوم الإنسان مفعمة باللبس و الفموض نظرا لما 
يعتريها من صعوبات و ما يكتنفها من مواقف فلسفية و أيديولوجية يصعب معها 
الحديث عن علوم إنسانية موحدة المنطق. هذا المنطق الذي نجده يتلون بتلون 
الحضارات والثقافات ويتنوع بتنوع الذهنيات و التصرفات. لأن الطابع الإنساني فيه 
أوضح منه ‏ علوم الطبيعة. وعلى هذا الأساس تصبح الخصوصية المحلية بكل ما 


تنطوي عليه من مقومات حضارية وثقافية بمثابة الإطار الذي توظفه بعض 
المجتمعات لبناء علوم إنسانية تتماشى أهدافها مع خصوصياتها التنموية ( أحرشاو. 
؟خخلن ص: 390-155 ). 

بالاستناد إلى منطق هذه الخصوصية سنعمد ف هذا المقال إلى مقاربة ثلاث 
إشكاليات كبرى وذلك من خلال الإجابة عن الأسئلة الجوهرية التألية: ما دلالة علوم 
الإنسان عندنا نحن العرب 5 و ما مقوماتها العلمية وخصائصها المعرفية؟ و أخيراً 
ما معوقاتها و آفاقهاة 


-١‏ إشكالية المفهوم و الدلالة 
ما المقصود بعلوم الإنسان بذ الوطن العربية إذا كان الهدف من طرح هذا السؤال 
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هو ممارسة نوع من الإبستمولوجيا الكاشفة عن طرق استعمالنا و أساليب تداولنا 
لهذه العلوم وذلك بقصد البت ‏ مقهومها العلمي ومدلولها المعري: فإن سبيلنا إلى 
تحقيق ذلك يتجلى ذ الإقرار بثلاثة أفكار أساسية: 

-1-١‏ إن الحديث عن علوم الإنسان عادة مايبعث عندنا على الغموض وعدم الدقة. 
ومن ثمة غالبا مايُثير استفهامات كثيرة تحكمها اعتبارات عديدة أهمها: 

ع( عدم حسمنا حتى الآن مسألة وفرة ميادين الحقل المعر الخاص بهذه العلوم. 
بالفعل لم نبين إلى الآن بأي تخصص يتعلق الأمر. هل يتعلق بعلم النفس؟ أم بعلم 
الاجتماع؟ أم باللسانيات؟ أم بهذه التخصصات وتخصصات أخرىة ولم تُوضّْح بعد 
ما هي المعابير التي تبعاً لها يتم تجميع هذه التخصصات # حقل معرغ واحد. 
خاصة إذا كنا نعلم أن كل واحد منها يي على تنوع ذ المدارس والتيارات 
والمقاربات و البراديفمات. والحقيقة أن جانباً كبيراً من الفموض الأنف الذكر يعود 
إلى إخفاقنا من جهة ‏ تعيين أسباب هذه الوفرة إ المدارس والتيارات وغيرها . 
ومن جهة أخرى ب تحديد المعابير العلمية المتملقة بكل تخصصء خاصة أن مشكل 
علوم الإنسان أصبح يتحدد ' طبيغة المعرفة المستعملة وقيمتها العلمية. 

ب) عدم استيمابنا للبنية التي تشكل المجال العقلاني لكل تخصص من 
تخصصات علوم الإنسان. فنحن لم نستوعب بعد الأشياء الدالة على المعرفة ب 
تخصص ممين ولا العناصر 0 العقلانية لأن السبيل البتمتلاهة 
الاستيعاب المزدوج لا يمكنه أن يتحقق لدينا إلا من خلال ممارسة نوع من 
الإبستمولؤجيا الداخلية على تخصصات هذه العلوم والتي يميزها بياجيه عن 
الإبستمولوجيا الخارجية (61عةاظ: 1577 ص: ..)41١-4-8‏ يعني هذا أن 
الاستيعاب المقصود لا يمكنه. 
تخصص. ٠‏ بل إنه يتمثل إذ المجال المنطقي - المعرذ الذي تأ. 
وبالتبادل معنى محدداً. بحيث أن علم النفس مثلا لا يرجع فقط إلى مجمل النتائج 
التي حصل الإجماع حولها ولا إلى محاولات التوليف بين تياراته و اتجاهاته: بل إنه 
يعود بالأساس إلى البنية التي تكون مجاله العقلاني. 
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ج) عدم وعينا إمكانية المطابقة بين براديقمات وبرامج التخصصات المكونة لعلوم 
الإنسان. فنحن لم ندرك بعد أن البراديغم الذ: إلى المقاربات المكونة لمجال 
تخصصي معين وأن البرنامج الذي هو عبارة عن صّورنة لركام من المعرفة الهادفة 
إلى تحليل الظواهر وتفسيرها يقترحان معاً أداة للوصف المنطقي تقترب © مدلولها 
من إجراءات التحليل المستخدمة ‏ الممارسة اليومية للباحثين. إننا لم نتفطن بعد 
إلى أن هذه الأداة هي التي تساعد على المقارنة بين التخصصات وهي التي تسمح 
بطرح مسألة المعرفة العلمية ب مجال علوم الإنسان بألقاظ جديدة. فالأساسي بذ 
كل هذا هو أننا لم نصل بعد إلى مستوى تحديد برامج وإجراءات إنتاج المعارف بذ 
مختلف تخصصات هذه العلوم؛ وذلك حتى نتمكن من تعيين مواقع تقاطمها وخطط 
تداخلها ومراحل تكونها و إجراءات مراقبة مصداقية معارفها. 

1-1- إذا كان أقطاب التفكير الإبستمولوجي أنفسهم لم يتوصلوا بعد إلى إجماع 
تام حول الهوية المعرفية لعلوم الإنسان. حيث استشكل عليهم أمر الحسم بذ مستوى 
الروح العلمية لفروعها. فهذا لا يعني بتاتأ أنهم مختلفون حول تاريخ ظهورها 
واستقلال ونوعية فروعها و تخصصاتها و ضمالية نتائجها وخلاصاتها. فظهورها 
علوماً مستقلة يرجع إلى القرن الماضي؛ وفروعها تتسلسل من علم الاجتماع إلى علم 
السكان والجغرافيا البشرية. وفمالية نتائجها تظهر ب شتى مجالات الحياة 
اليومية: ابتداء بتصحيح مسار المجتمع و توجيه سلوك الإنسان و تطوير وظائف اللفة 
ايع العادل للثروات والخيرات و التخطيط الجيد للإسكان والعمل 
فإذا كان هذا هو المقصود بلفظ «علوم الإنسان» ‏ الثقافة الغربية: حيث 
موطن نشأتها. فإن هذا اللفظ مايزال غامضاً د استعمالنا نحن العرب لأننا لم 
نتحرر حتى الآن بذ تفسيرنا للظواهر الإنسانية من الطرق الأسطورية التي تشكل 
استمرارا للموروث الغيبي البدائي الذي اختزنته القاعدة الثقافية المؤسسة 
لذهنياتنا و سلوكاتنا. فالعقلية العربية ما تزال مستعدة لتوليد الخرافات و ترويجها. 
هروبا من التفسير العلمي للواقع. الأمر الذي يتحول معه العلم إلى نوع من الكهنوت 


و 
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السحري الذي لا يختلف عن التفكير الخرا إلا يخ التسمية (بدران و الخماش. 
لاقل ص./701) 

1-7- بالعودة إلى مدلول لفظ «علوم الإنسان» لدى بعض باحثينا المشتفلين بهذه 
العلوم. ستلاحظ أن علوم الإنسان كما يتصورها هؤلاء تتجلى تارة ‏ علم الاجتماع 
وعلم الاقتصاد وتارة ب علم الاجتماع وعلم النفس وعلم اللغة. وتارة أخرى يخ كل 
هذه الفروع بإضافة فروع أخرى كالتاريخ والفلسفة وعلم الجمال والقانون والأخلاق. 
و الحقيقة أن هذا الإشكال ليس مجرد إشكال لفوي كما يظن البعضءبل إن الأمر 
أعمق من ذلك. حيث إن التذبذب ب تحديد مكونات مجال هذه العلوم وفروعها هو 
تعبير صادق عن أن دلالتها ماتزال غامضة غ أذهاننا و ممارساتنا العلمية. وخير 
دليل على ذلك ما نلاحظه من تنوع بذ اللافتات و التسميات الثي تُنقت بها هذه 
العلوم: سواء يذ كلياتنا ومعاهدنا أو يذ كتاباتنا و أبحاثنا أوحتى ب سجالاتنا 
وحواراتنا اليومية؛ فهناك العلوم الإنسانية؛ وهناك العلوم الاجتماعية؛ وهناك 
العلوم السلوكية. وهناك علوم المجتمع. وهناك علوم الإنسان. وهناك الإنسائيات 
وغيرها من التسميات التي نطلقها للتعبير عن أشياء لم نفلح حتى الآن بذ الوصول 
إلى تعيينها . والراجح أن علة هذا التذيذب تكمن يذ كوننا لم نصل بعد إلى تأسيس 
تقاليد وقواعد ملائمة لممارسة البحث العلمي ‏ نطاق هذه العلوم. فواقع الحال لا 
يشير باحتمالات مواتية لتأسيس علوم تجمعها علاقة عضوية بواقع الإنسان العربي 
الأن الأنماط الاقتصادية والاجتماعية والثقافية التي تحكم هذه العلوم عندنا ماتزال 
رافضة لقيام المعرفة المطابقة والأدوات القادرة على إنتاجها. وهذه مسألة يبدو أن 
الاتفاق حاصل حولها داخل صفوف جل الباحثين العرب الذي تطرقوا إلى موقع 
العلوم الحديثة # الثقافة العربية المعاصرة ؛ إذ إن هذه الثقافة لا تبدو على الأقل ب 
الوقت الحالي مهيأة لتأسيس علوم إنسانية مطابقة لمكونات الواقع العربي وتجلياته 
المختلفة. 
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بالإضافة إلى ما تَقدّم نشير إلى أننا لم نطرح حتى الآن ب ساحتنا الثقافية 
إشكالية العلاقة بين علوم الإنسان والشروط الضرورية لإنتاجها. فنحن لم نتساءل 
بعد عن الحدود الفاصلة بين هذه العلوم والمنظومات الأيديولوجية التي تتوافد بشكل 
مكثف على واقعنا البريء , فاعلة فيه ما تريد وما تبتغي. صحيح أن البحث الإنساني 
عندنا بحث حديث العهد. حيث ترجع انطلاقته الأولى إلى أوائل الخمسينات من 
هذا القرن, إلا أن هذه الحداثة يجب ألا تتخذ ذريعةٌ لتبرير تأخرنا الواضح إ هذا 
المجال, بل إن أسباب هذا التأخر تكمن عدة قضايا سنتطرق إلى أهمها '# النقطة 
التالية من هذا المقال. 


-١‏ إشكالية المقومات والخصائص 

ما الرصيد المعربي لعلوم الإنسان الممازسة عندنا؟ مأ مقوماته العلمية وخصائصه 
المعرفية؟ وأكثر من ذلك ما ضمانات أصالته الإبداعية وفماليته التنموية5 قبل 
الإجابة عن هذه الأسئلة التي نتوخى منها الإحاطة الشاملة بمقومات وخصائص 
علوم الإنسان المتداولة بذ الوطن العربي. نرى ضرورة التمهيد لذلك 
مُقتضب لمكونات وعناصر الوضع الحالي لهذه العلوم. فإذا كانت معاينة واقع هذه 
العلوم تسمح بالتأكيد على مظهر أساسي قوامه أن العمل العلمي # نطاق هذه العلوم 
ينبني على أنواع كثيرة من المقاربات تمتد مما هو وصفي - تجريبي إلى ما هو صوري 
- نظري. فالواقع أن العلم: كما ينص على ذلك العالم الفيزيائي كارل سجان 
للع 03:1 , هو عبارة عن معرفة مستديمة الارتقاء والتطور. فلا وجود لسبيل 
واحد ووحيد لولوج هذه المعرفة بل هناك سبل متعددة ومقاربات متنوعة. وبالنظر 
إلى واقع علوم الإنسان ضمن هذه الدوامة المركبة من المقاريات والأبحاث المتعددة 
ومن النماذج والفرضيات المتنوعة: يمكن الوقوف عند ثلاثة مقومات أساسية ( 
أعناروط .مخذل ص :15 )5١‏ 

أولها: يتجلى يذ المقوم الإمبريقي الخاص بجمع المعطيات: بحيث أن العمل المتعلق 
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بالملاحظة وتجميع المعطيات بشكل إحدى الصفات الأساسية للعلم. فبدون الدعامة 
الإمبريقية الملموسة فإن التفكير سيتخلى وبسرعة عن وظيفته العلمية لصالح 
الهلوسات التنظيرية. فالعمل الميداني أصبح # كثير من تخصصات علوم الإنسان 
بمثابة الإجراء اللازم لتحقيق مشروعيتها العلمية. فهو يتمثل ف المختبر بالنسبة 
العلم النفس ويك الوثائق بالنسبة لعلم التاريخ وب الجداول الإحصائية بالنسبة لعلم 
السكان ... الخ. ويعني هذا أن علوم الإنسان بمفهومها الحالي أضحت تتوفر على 
ترسانة جد غنية من التقنيات والأدوات التي يتم تصنيفها على العموم إلى 
مجموعتين: 

مجموعة التقنيات الكمية المتمثلة ' الاستبارات والدراسات الإحصائية والتحليل 
العاملي واختبارات الذكاء ... الخ. وهي تشترك يذ كونها تستند جميعها إلى معطيات 
مرقمة ويمكنها أن تصلح للقياس ولتحليل السيبية ( ا0نم6؟ و 6عطاءة|89 . 
محلم 

مجموعة التقنيات الكيفية المتمثلة بذ المقابلة الإكلينيكية والملاحظة الموجهة 
والسيرة الذاتية .. الخ؛ وهي تعتمد على الحكم الذاتي للتحليل رغم أنها تنطوي على 
مناهجها الدقيقة (11اءنطءعداة : 1445 ). 

والحقيقة أن هذه التقنيات والأدوات التي تتغير حسب الموضوعات المدروسة 

والغايات المرتقبة نجدها تتوزع تبعاً لغنى المعطيات وندرتها. لكن اللجوء إلى هذا 
المقوم: أعني مقوم تجميع المعطيات. لا يمثل بالتأكيد التعهد المطلق بالصرامة 
والحقيقة. بحيث أن الالتزام بقدسية الميدان وأهمية الوقائع حتى وإن كان يحُدَ من 
التعميمات المتسرعة والخطابات الغامضة فهو لا يلقح ضد الأخطاء والتأويلات 
الفاسدة. 

وثانيها: يتمثل يذ المقوم النظري. بحيث أن العلم الإنساني لا يمكنه أن يكتفي فقط 
بوصف المعطيات وقياسها بل المفروض أن يتحدد هدفه أيضأ ب فهم الظواهر 
وتفسيرها. ولهذا عادة ما يستند إلى أدوات التفكير: و مقدمتها النماذج 
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والنظريات التي نجدها تتنوع تبعاً لتنوع ميادين علوم الإنسان: رغم أن الأساسي ب 
هذا النطاق هو أن جميع النماذج والنظريات أعدت لكي يتم استنطاقها واختبارها 
وبالتالي دحض جوانبها الخاطثة لصالح جوانبها الصحيحة والقوية [معنطع 516 
3ل .ص :53.) 
فهو ميتودولوجي. يتحدد أساساً ب المساعي والمناهج . بحيث إن بروز 
إطار المواجهة بين علوم الطبيعة وعلوم الإنسان كان 
نتيجة صراع 2 المناهج. فهذا الصراع هو الذي دقع بكبار الفلاسفة والمؤرخين 
والفيزيائيين والسيكولوجيين إلى التساؤل حول إمكانية وجود منهج خاص بعلوم 
الإنسان . والحقيقة أن صراع المناهج هذا لم يفض إلى نتيجة حاسمة رغم أنه لم 
يتوقف على امتداد هذا القرن عن التفعيل والتنشيط بالنسبة لمختلف تخصصات 
علوم الإنسان. وهذا أمر تُترجمه التعارضات المتعددة الأشكال و الصور بين 
المقاربات الذاتية للإنسان والمقاريات الموضوعية للوقائع الاجتماعية بين المقاربات 
ختزالية والمقاربات الكلية: وأخيراً بين المساعي التجريبية والمساعي ١‏ 

ومن هنا يبدو أن صراع المناهج سيبقى متواصلاً نظراً إلى أن الباحثين يخ مجالي 
علوم الطبيعة وعلوم الإنسان لا يبحثون عن الأشياء نفسها. 

إذن إذا كانت «المعطيات والنظريات والمناهجء تشكل المقومات المعرفية الأساسية 
التي تنبني عليها علوم الإنسان بمفهومها القربي. وإذا كان هذا هو المثلث السحري 
الذي يتموضع داخله أغلب الباحثين ( 0104طاك8. 1544 ص: 17-؟1)/ فإن 
الاحتكام بمضامين الإنتاج العربي '4 تطاق هذه العلوم إلى هذه المقومات سيفضي 
إلى الإجابة عن الأسئلة السالفة عبر أربع خلاصات أساسية: 


1-1- غياب التراكم المعريخ الحقيقي 
إن الاطلاع على الإنتاج العربي ب مجال علوم الإنسان يوضح بجلاء تام أن هذا 
الإنتاج وإن كان ينطوي على نسبة معينة من التراكم الكمي؛ فهو مايزال يتحرك بذ 
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كل اتجاه و يعرف أكثر من انتساب ويظهر بأكثر من مظهر. وهذا ما يُبقيه مجرد 
تراكم كمي لا يرقى إلى مستوى التراكم المعرخ الذي من شروطه الأساسية الخلق 
والابتكار عوض الاتكالية والتقليد لمأ ينتجه الآخر. بالفعل نقول هذا لأننا نعلم جيداً 
أن شروط الإنتاج والإبداع ب نطاق هذه العلوم ماتزال مغيبة عندنا. فعلوم الإنسان 
كما تتداول يذ كلياتنا ومعاهدنا ومراكز بحوثنا لا تتجاوز حدود التدريس و التلقين 
على المستوى النظري المجرد. فكثيراً ما تعرض نظرياتها ومناهجها الكلاسيكية 
والحديثة بصورة لا علاقة لها بالتطبيق المباشر على ظواهرنا الإنسانية المتميزة التي 
يستحسن تقديسها و الإبقاء عليها كما هي لأنها ظواهر مستعصية على البحث 
والتقصي. أو لآن الباحث الأجنبي لم يقل فيها بعد كلمته الأخيرة حتى نتخذها 
نموذجاً لبلورة أطروحات وتصورات عن جوانبها الذاتية الخفية وعن مظاهرها 
الموضوعية الملموسة. 


1-1- الافتقار إلى شرط النبوغ الجماعي 

الواقع أن التعامل مع علوم الإنسان بهذا الأسلوب الذي يتخذ أحيانا طابع الخضوع 
والاستسلام للأمر الواقع وأحياناً أخرى طايع الاتكالية والاعتماد على الآخر؛ هو 
الذي أدى بالباحث العربي ب نطاق هذه العلوم إلى أن يظهر بمظهر العنصر غير 
الفعال بإ توظيف نماذجها ومناهجها ب مجال دراسة الواقع العربي. وفضلاً عن 
جهله بالمحيط الطبيعي و التاريخي لهذا الواقع فهو لم يفلح حتى الآن ب إدراك أن 
النبوغ الفردي بذ هذا المجال لا يعني أي شيء. بل إن النبوغ الجماعي هو الأساسي 
الأنه يمثل «نبوغ الأفراد الذين لا يتنكرون لمحيطهم الجفرا و الاجتماعي و 
التاريخي» ( العروى. *144. ص: .)5١7-7-0‏ فالمهم ليس نبوغ عالم الاجتماع أو 
عالم النفس أو عالم اللغة أوعالم الاقتصاد من أصل عربي: فهذا محتمل إن لم يكن 
قد تحقق ب بعض الجهات من الوطن العربي. بل المهم هو نبوغ علوم إنسانية عربية 
بمختلف تخصصاتها وفروعها. وهو نبوغ لا يمكنه أن يتحقق لا عن طريق استهلاك 
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ومحاكاة إنتاجات غيرنا ولا عن طريق الشعارات الفارغة والرغبات الحالمة ' نشر 
هذه العلوم # كافة الأقطار العربية. فالنيوغ ب استعمال نماذج ومناهج هذه العلوم 
يجب أن يكون نبوغاً جماعياً أو على الأقل نبوغاً مطابقاً لنبوغ آخر ب مجال الإلمام 
العلمي بخصوصيات مجتمعاتنا ومشاكلنا المحلية. فمسؤولية الباحث العربي هنا هي 
مسؤولية ضحمة؛ إذ المطلوب منه ولكي لا يبقى أسير النماذج و التصورات الوافدة 
عليه باستمرار أن ينغمس غ حوار دينامي مع واقعه المعيش عبر منهجيات وتقنيات 
علوم إنسانية مطابقة لمحددات هذا الواقع وعناصره المتنوعة. فبدون إدراكه الملاقة 
العضوية التي تجمع بين هذين المستويين ما أظن أنه سيتمكن من الوصول إلى 
تأسيس علوم إنسانية مطابقة للواقع العربي. بل سيكون فقط بصدد بناء خطابات 
تأمّلية تتخللها هلوسات تنظيرية لا علاقة لها بوظيفة علوم الإنسان المأمولة. 


5-1 -غياب الوعي الإبستمولوجي 

كثيراً ما ذهب بعض الباحثين العرب إلى الحديث عن مدارس خاصة ب مجال 
علوم الإنسان. وهذه نقطة نعتبرها من التمنيات البعيدة المنال بالنظر إلى وضعية 
هذه العلوم عندنا. ومهما تكن درجة الاستغراب التي ستحل من جراء هذا الموقف 
بنفوس أمثال هؤلاء الذين لا يترددون بدافع التسرع وغياب الوعي الإبستمولوجي بذ 
الدعوة إلى بناء مدارس واتجاهات خاصة بعلوم إنسانية عربية. فإن 
الاستفراب تلك لا توازي درجة استغرابنا نحن لموقفهم الهش هذا الذي يفتقر ! 
أبسط المقومات و القرائن اللازمة لتحقيق هذا المطمح المفتعل. فكيف يمكن بناء 
مدرسة سوسيولوجية عربية وعلم الاجتماع عندنا ما يزال يعيش فترة المقدمات 
والمداخل المطولة. دون أن يعرف طريقه إلى التأسيس و التأصيل؟ وأكثر من ذلك 
مايزال بميدا عن مقاربة القضايا الكبرى التي تشغل بال الإنسان العربي. وهي 
قضايا ترتبط بشتى المشكلات التي يواجهها داخل القرية و المدينة. داخل الأسرة و 
المدرسة, داخل الحقل والمصنع. داخل العشيرة و الحزب ... الغ. وكيف يمكن 


العلوم الإنساتية العدد 4. صيف 2001 


تأسيس مدرسة عربية ب مجال علم النفس ونحن تعلم جيداً أن من مواطن الضعف 
الرئيسية # ممارسة هذا العلم عندنا التعلق بكثير من النماذج و التفسيرات 
السيكولوجية الجاهزة الموضوعة ف البلاد المتقدمة: وبالتالي عدم الربط لمسألة 
النظرية والتطبيق بواقع الإنسان العربي؟ فمبدأ الوحدة بين النظري والتطبيقي مب دأ 
مفقود '# معظم أعمالنا السيكولوجية. وهذا أمر طبيعي لأن الإطار النظري لهذه 
الأعمال مستمد من النماذج السيكولوجية الغربية والبعد التطبيقي متحايل عليه من 
خلال ما نوظفه من أدوات وتقنيات منهجية مستوردة ‏ مجملها ( أحرشاو. 1944: 
اص: 16-7). وكيف يمكن بناء مدرسة لسانية عربية وعلم اللسان العربي لم يستكمل 
بعد شروط بنائه كملم قائم بذاته8 اجه الذي تطفى عليه مظاهر الترجمة و 
الاقتباس والنقل؛ لا يتجاوز حدود التعريف ببعض الاتجاهات اللسانية العامة التي 
شكلت الانطلاقة الأولى لعلم اللسان بمفهومه الغربي. 

إذن. حتى و إن اتفقنا مع أصحاب هذه الدعوات على أن علوم الإنسان فرضت 
وجودها علوماً تدرّس وتلقّن بذ كلياتنا ومعاهدنا النظرية؛ وحققت بالتالي بعض 
النتائج التطبيقية المحدو ذلك لا يعني أننا نشاطرهم القول بأن الظروف 
أصبحت مواتية وأن الشروط أضحت متوفرة لتأسيس اتجاهات ومدارس ف نطاق 
فروعها و تخصصاتها. فالمؤكد أن هذه الظروف والشروط؛ وخاصة الاقتصادية و 
الاجتماعية والثقافية: ماتزال غير قابلة لاحتواء هذه العلوم وغير مهيأة لتسهيل 
بنائها والاستفادة من نتائجها. 


4-7 -العقم والإخفاق 

إن الوضعية الحالية لعلوم الإنسان ب الوطن العربي عادة ما تنعت بالوضعية 
المتأزمة نظراً لمواطن عقمها وضعفها ومظاهر إخفاقها . سواء على مستوى 
تراكماتها المعرفية أو نتائجها التطبيقية. وعليه فلا غرابة ب القول إن التصورات 
والضوابط الموجهة لتفكيرنا د نطاق هذه العلوم هي تصورات و ضوابط غريبة عنا 
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وعن مشكلاتنا اليومية لأنها غربية المنشأ. أصبحنا بفعل تبعيتنا لمنشئها نستهلكها 
على شكل اتجاهات ومدارس و نظريات ونتداولها ب مختلف مشاريعنا و أبحاثنا 
حول الواقع العربي من دون سابق حسم ' أمر ملاءمتها و فعاليتها ومردوديتها 
بالنسبة لخصوصيات هذا الواقع. وهذا ما يؤكد أننا مازلنا أبعد ما نكون عن انتهاج 
خطة محكمة # مجال هذه العلوم: وعن الوصول إلى تأسيس اتجاهات ومدارس 
خاصة بفروعها. وعن وضع تصور علمي دقيق لمنطلقاتها و أهدافها. 


-٠‏ إشكالية المعوقات و الحلول 

من المؤكد أن وضمية علوم الإنسان عندنا هي وضعية غير مطمئنة لا من حيث 
مصداقيتها المعرفية ولا من حيث مردوديتها التنموية. فكما أتينا على تشخيص ذلك 
النقطتين السالفتين؛ فإن هذه الوضعية تشكو من نواقص وقصورات عديدة 
تترجمها بشكل أساسي معالم اللبس و الفموض 2 المفهوم و المدلول و ملامح العقم 
والضمف يذ الإبداع و الإنتاج و مظاهر الإخفاق. المسار و التوجه. فضلا عن سمات 
المحدودية وعدم الفعالية ب الحصيلة والتراكم. وإذا كان من المسلم به أن هذه 
الوضعية تحكمها معوقات وصعوبات عديدة فإن الأسثلة التي ستستأثر باهتمامنا هنا 
هي: ما طبيعة هذه المعوقات؟ وما تجلياتها؟ و إلى أي حد يمكن تجاوزها؟ ب مجال 
الإجابة عن ذلك يمكن الوقوف عند العناصر التالية: 

1-1- الحقيقة أن علوم الإنسان كما تتداول عندنا لا تعبر إلا عن شيء واحد هو 
أنها بعيدة كل البعد عن حقيقة الواقع العربي؛ وهذا أمر طبيمي لأن الافتتان بعلوم 
غربية المنشأ نمت واقع مغاير, و الاعتماد على مقاهيمها و تصوراتها و مناهجها 
لا يعد مشاركة ‏ إثرائها أو ضمانة لحسن استعمالها والإفادة منها أو بالأحرى 
الإبداع ب نطاق معطياتها ( العروي. 1445: ص: .)1١1-7-0‏ إن تجاهل المحيط 
الجغرا والاجتماعي والتاريخي الذ: إليه هذه العلوم وإغفال الخ 
الثقافية والإيديولوجية التي تأء 4 إطارها. هو الذي يشكل أحد الأسباب 
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الرئيسية ‏ إخفاقها عندنا نحن العرب. فباسم الانفتاح الثقاخ وقعنا ' مصيدة 
الاستهلاك المتواصل لما ينتجه غيرنا ب مجال هذه العلوم: ونسينا أن الانفتاح 
الحقيقي رهين بالمزاوجة بين الإبداع والاستهلاك. فجميع محاولات النقل الهادفة 
إلى تطبيق تقنيات وأدوات هذه العلوم قد أخفقت؛ وذلك لأن المرجعيات الاجتماعية 
والثقافية المؤسسة لظواهرنا الإنسانية لا تشكّل حقولا وضيعات نزرع فيها ما نريد 
وبأي وسيلة كانت. # هذا الإطار إذن يكمن أحد الأسباب الذي يوضح سر ماتعرفه 
علوم الإنسان من إخفاق وعجز بذ تناول الواقع العربي بتشعبات ظواهره وتعقدات 
مشاكله وخصوصيات مضامينه. وهو عجز تتحمل جانبه الكبير كل الفئات المهتمة 
بهذه العلوم قيادية كانت أم أكاديمية؛ لكونها لم تنجح حتى الآن يخ وضع تصور دقيق 
لهذه العلوم ولم تدرك بعد واقع تآخرها و حالة انحطاطها وترديها. فكل ما تكتفي به 
هو ترديد أهم مفاهيمها و نظرياتها ومناهجها على المستوى النظري دون أدنى 
توظيف لنتائجها © معالجة واقعنا وظواهرنا التي ما نزال: مع الأسف: نعتبرها 
ظواهر مقدسة لها قوانينها العليا التي تحكمها وتوجهها من حيث لا ندري ولا نعلم. 

7-7 يمكن التسليم بأن الساحة الثقافية العربية المعاصرة أصبحت تعيش يذ فراغٌ 
إيديولوجي واضح. رغم أنها تشكل مختبراً لكل الإيديولوجيات. وهذا ما يفسر 
ظاهرة العجز ‏ المواقف حول قضايا العلم والمعرفة و حول علاقة علوم الإنسان 
بالأيديولوجيا التي تعتبر من ضمن الشروط الأساسية لإنتاجها. و بالتالي هذا ما 
يفسر ظاهرة التجوال التي نلاحظها بادية إذ الروافد النظرية و المساعي المنهجية 
المتحكمة # أبحاثنا و مشاريعنا العلمية. وهي ظاهرة تتزايد استفحالا يوما بعد يوم 
على شكل ضياع شبه تام بين ما يصدره إلينا الآخر من منتجاته و نتائجه العلمية و 
ما نختزنه من قيم وعقائد وتمثلات تدخل # إطار الموروث الحضاري والثقا للواقع 
العربي. 

و الحقيقة أن وضعية كهاته لا يمكنها أن توجه المهتم بعلوم الإنسان 4 الوطن 
العربي إلا متاهات المحاولة و الخطأ و «الدوران حول النفس والتنقل العابث بين 
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الأيديولوجيات المتضادة و الآراء المتصارعة» ( صفدي. 15/7 .ص:18). فعلى أساس 
هذا الانفصام التام بين ما يوجه تفكيرنا من ضوابط أيديولوجية غر 
نسعى إلى فهمه من ظواهر اقتصادية واجتماعية ونفسية ولغوية, نجد أن 
نطاق هذه العلوم يغلب عليه طابع التكرار والاجترار لما يصدره إلينا الغرب من 
نماذج نظرية وصيغ معرفية محملة بقوالب أيديولوجية لا تلائم خصوصيات واقعنا 
وثقافتنا وحضارتنا. وهذا عامل يشكل سببا آخر من أسباب إخفاق تجربتنا ‏ مجال 


هذه العلوم. فهو الذي يقف وراء عجزنا إلى الآن عن وضع تصور دقيق لعلوم إنسانية 
قادرة على مقاربة ظواهرنا الإنسانية: نفسية كانت أم اجتماعية أم اقتصادية أم 
لغوية.. الخ. 

1-7- ليس من باب المبالغة إذا قلنا إن الأزمة التي تتخبط فيها علوم الإنسان عندنا 
ليست أزمة نمو أو تطور. بل هي أزمة انطلاق أو أزمة الافتقار إلى التصور العلمي 
الدقيق الذي تجمعه علاقة عضوية بالمحيط الطبيعي و التازيخي للمجتمع العربي. 
إنها أزمة تظل ماثلة أمام أعيننا. حاضرة داخل مجال إدراكاتنا واقعأ نعيشه يومياً 
.4 مؤسساتنا الاقتصادية والاجتماعية والثقافية والتربوية. فهي أزمة ترافقنا بخ 
المراحل المختلفة التي نمر بها منذ ولوجنا أبواب المدارس و مغادرتنا مدرج 
الجامعة حتى دخولنا إلى ميادين العمل و الإنتاج. إنها بالفعل مشكلة ضخمة نعاينها 
أنظمتنا التربوية ومؤسساتنا التكوينية ونواجهها 4 ممارساتنا العلمية و أهدافنا 
التطبيقية. فعلى أساس ما تشكو منه هذه المؤسسات و الأنظمة من جمود ‏ المناهج 
و البرامج التعليمية. وهيمنة النزعة الأكاديمية النظرية على الاهتمامات العملية و 
التطبيقية» وعزل المدرسة و الجامعة عن واقع المجتمع و مشكلاته؛ على أساس كل 
هذا أصبحنا نواجه عقماً واضحاً ب مجال البحث الإنساني ومنتجاته العلمية نظرا 


إلى أن الظروف والشروط اللازمة لذلك ما تزال مغيبة عندنا. فمخططاتنا 
التعليمية و التكوينية أغلبها يشكل تركة لعهود الاستعمار. ومعاهدنا العلمية معظمها 
يعاني من قصور واضح ‏ التخطيط والتجهيز ونقص كبير ‏ الحصيلة والمردودية. 
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وعليه فإن إخفاق علوم الإنسان عندنا يشكل نتيجة 
ومعاهدنا ومراكز بحوثنا من مشكلات عدم الاستقلال الذاتي: وضعف يذ 
التجهيزات الضرورية لممارسة البحث العلمي. فضلا عن غياب الاعتراف بالدور 
الذي يمكن لهذه العلوم أن تلعبه ب شتى القطاعات والمجالات التنموية. 

إذن# ظل هذه الأوضاع المتردية الملفوفة بقشرة علمية هشة. ماذا يمكن للمشتغل 
بعلوم الإنسان أن يقدمه للواقع العربي5 ماذا يمكنه أ, لكي يتجاوز هذه 
الوضعية المتردية: خاصة أن العلوم التي يعمل ب إطارها أصبحت تحظى من حيث 
انتائجها بمكانة متميزة ضمن الاستراتيجيات والتصورات التي توظفها بعض 
المجتمعات # ترشيد المجتمع وتوجيه الإنسان5 

الواقع أن إشكالية علوم الإنسان عندنا لا يمكن أن تجد حلها المناسب إلا ذخ إطار 
إيجاد حل شمولي للمشكل العام الذي يتخبط فيه الفكر العلمي عامة. فحل هذا 
المشكل لا يكمن ب فتح الباب على مصراعيه لتشجيع بعض المبادرات الفردية التي و 
باعتراف كل الذين سبقونا هذا المجال: غالبا ما تؤول إلى الإخفاق وعدم 
الجدوى. و بالتالي حتى وإن حققت بعض النتائج فسرعان ما ينتابها الانطفاء و 
يلحقها الاندثار. نقول هذا للتنبيه على أن الاستمرار ب تشجيع مثل هذه المبادرات. 
وهو الأمر الذي أصيح يعرف رواجاً هائلا ب بعض الجهات العربية الميسورة؛ لن 
يعمل إلا على تعطيل مسيرة علوم الإنسان المأمولة. وهي المسيرة التي لا يمكنها أن 
تنطلق إلا إذا استكملت الشروط اللازمة لانطلاقها. وف مقدمتها نهج سياسة تربوية 
محكمة تضع كذ أولوية أهدافها تشجيع البحث العلمي وخدمته لبلوغ التصور 
المرتقب؛ وخلق محيط اجتماعي مدني يشجع على انتشار النشاط العلمي الجماعي 
عوض النشاط العلمي الفردي؛ وإقامة مؤسسات تربوية و تعليمية يسودها التخطيط 
المنهجي والتأطير العقلاني: وتوفير سوق علمية و مهنية تحاملي شهادات جامعاتها 
و معاهدها. ثم توسيع مخطاطاتها التنموية من الميادين الزراعية والصناعية إلى 
الميادين الثقافية والتربوية. وتخصيص جزء من ميزانيتها المالية لتمويل الأبحاث 
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والمشاريع العلمية الجماعية. فمن دون كل هذه الممارسات لا نظن أن علوم الإنسان 
عندنا سيستقر لها حال أو سيفرد لها دور مجال مقاربة ظواهرنا الإنسانية و 
مشكلاتنا اليومية. ويعني هذا أنه حتى لآ يفيشس المجتمع العربي # غياب تام لعلوم 
إنسانية حقيقية فالمطلوب هو إعادة النظر ‏ طريقة التعامل معها؛ إذ لا يكفي 
تدريسها يذ كلياتنا و معاهدنا النظرية للقول إننا بلغنا مستوى تأسيس مدارس 
واتجاهات + نطاق تخصصاتها. بل المفروض تجديد هيكلتها إذا أريد بالفعل 
النتائجها أن تسخر لخدمة الواقع العربي. هذا الواقع الذي طالما رفعنا شعارات 
تغييره و تصحيحه ونحن بذ الحقيقة نجهل أبسط مكوناته وأسراره. 


د. القالي أحرشاو 
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ملاجنان حول التكراروية فق 
تال عله النشر فق مكتية جامسية حليدية: 
حالة عبدالرحمن عيسوي 


د.عمر هارون الخليفة * 


ملخص 


هدفت الدراسة الحالية إلى تقديم بعض الملاحظات حول مستويات التكرار بذ كتب علم النفس للأستاذ 
الدكتور عبد الرحمن عيسوي والموجودة بمكتبة جامعة البحرين. ولقد تم تناول بعض مظاهر التكراروية من 
مستوى المفردة إلى مستوي العناوين من كتاب»علم النفس الطبيء. بيثما تناولنا مستويات التكرار الأخرى من 
كثب مختلفة. ولقد استخدمنا كلمةسملاحظة, لأنها نقطة البدأية 2 علم النفس: بينما استخدمنا كلمة 
«مستويء لتتيع درجات التكرار من أصغر بنية وهي «المفردةء إلى أكبر بنية وهي «الكتاب» السيكولوجي. ضفي 
داخل كل مستوى هناك عدد من بنيات التكرار ومجموعها الكلي خمس عشرة بنية. و 
مفصلة: (1) مستوى تكرار المفردات أو مشتقاتها بذ الميارة الواحدة: وتكرار المقزدات المتشابهة ؛ وتكرار 
مجموعات مختلفة من المفردات داخل العبارة الواحدة (؟) مستوى تكرار الفقرات؛ والموضوع الواحد بخ 
عناوين مختلفة: وتكرار المناوين (؟) مستوى تكرار الفصل الواحد وأربعة فصول وستة فصول (؛) مستوى 
تكرار ثلاثة أو أربعة فصول ف كتب مختلفة (5) مستوى تكرار كتاب كامل بجميع فصوله ومفرداته بذ كتاب 
آخر. كما بحثت الدراسة مآزق التكراروية بذ كتب عيسوي. ولقد تساءلنا ب نهاية الدراسة بصورة واضحة عن 
حكم التكرار: هل هوسرقة أم غشرة 


الدراسة بصورة 


* استاذ مساعد: علم النفس. كلية التربية: جامعة البحرين 


ملاحظات حول التكراروية ب 
كتاب علم النفس 4 مكتبة جامعية بل ه.عمر هارون الخليقة 


مقدمة 


يبدو أن عيسوي قد ألف حوالي 77 كتابا خلال 77 عاما ' الفترة ما بين -١910١‏ 
ةذ . أي أن الباحث يكتب ف المتوسط حوالي ثلاثة كتب يذ السنة. انظر قائمة كتب 
المؤلف ئ كتاب علم النفس الأسري (؟194). ونشر عيسوي إذ معظم؛ إن لم يكن 
كل؛ أفرع علم النفس. مثلا؛ علم النفس العام؛ وعلم النفس التجريبي؛ وعلم النفس 
الفسيولوجي. وعلم النفس الاجتماعي. وعلم النفس الأسري. وعلم نفس الشواذ. 
وعلم النفس العلاجي: وعلم النفس الطبي. وعلم نفس النموء وعلم النفس القضائي. 
وعلم النفس المهني. وعلم النفس التنظيمي. وعلم النفس التربوي. وعلم النفس 
البيثي. وعلم النضس الإرشادي. وعلم النفس الإحصائي. كما نشر كتبا عن مناهج 
البحث غذ علم النفس؛ وسيكولوجية الإبداع: والشخصية, وتاريخ علم النفس. 
وقاموس علم النفس. بالإضافة لذلك نشر كتبا بإ التر والمنامج. 
والتعليم الجامعي والتنمية . إن القزارة .ب مؤلفات عيسوي لا ترتبط فقط بالكتب 
بل تتعداها إلى المقالات وأوراق المؤتمرات والكتابات التي تعالج قضايا متخصصة 
جدا كأسلمة علم النفس أو التأصيل الإسلامي له. والذي يحتاج إلى معرفة دقيقة 
بالنص السيكولوجي والنص القرآني أو علم النفس ب التراث العربي الإسلامي 
وعلم النفس الحديث. 

احتوى دليل التأصيل الإسلامي لعلم النفس الذي نشرته جامعة الإمام محمد بن 
سعود الإسلامية. والذي أعده الشناوي وتمراز (1447): على معلومات هامة عن 


٠‏ والإدار: 
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المؤتمرات ومقالات الدوريات والرسائل الجامعية والكتب الخاصة بتأصيل علم 
النفس الإسلامي. واحتوى الدليل على كشاف المؤلفين وعدد إسهاماتهم ‏ هذا 
المجال. فمن المعروف بأن هناك إسهامات هامة قام بها بعض علماء النفس العرب 
. هذا المجال. منهم على سبيل المثال لا الحصر. مالك بدري مؤلف كتاب «مشكل 
أخصائي النفس المسلمين» والذي بلغت مؤلفاته الموثقة إذ الدليل (/ مؤلفات) وبلفت 
مؤلفات عثمان نجاتي مؤلف كتاب «الإدراك الحسي عند ابن سيناء (7 مؤلفات) 
والزبير بشير طه مؤلف كتاب «علم النفس غئ التراث الإسلامي» (؛ مؤلفات) وفؤاد 
أبو حطب (/ مؤلفات) وكمال مرسي (1 مؤلفات) وفائز محمد الحاج ١(‏ مؤلف) 
وبشير الرشيدي ١(‏ مؤلف) وعبد الحميد الهاشمي ١(‏ مؤلف) بينما بلفت مؤلفات 
عبد الرحمن عيسوي المرصودة يذ «دليل التأصيل الإسلامي لعلم النفس»(١1‏ 
مؤلفا). وغطت مؤلفات عيسوي المنشورة بذ بعض المجلات موضوعات متباينة مثل 
الآثار النفسية لحياة التدين: وسيكولوجية الداعية ٠‏ والطب النفسي ب التراث 
الإسلامي . وكيف نواجه الشعور بالإحباط . ومعالم علم النفس الإسلامي ؛ وهل 
اسهم ابن خلدون © تأسيس علم النفس. بينما شملت كتبه عن التأصيل 
الإسلامي:«الإسلام والعلاج النفسي». و«سيكولوجية الحياة الروحية ب المسيحية 
والإسلام». و«سيكولوجية المراهق المسلم». و«مقومات الشخصية الإسلامية والعربية 
وأساليب تنميتهاء. و«النمو الروحي والخلقي». تحتاج غزارة التأليف إلى دراسة 
سيكولوجية عن أسبابها أودوافمها وعن حجمها (الخليفة. 1445). وبوسمنا 
التساؤل هل تعبر هذه الموضوعات المختلفة التي عالجها عيسوي عن وحدة موضوعية 
وعن إضافة جديدة للمعرفة ب كل مؤلف على حدة5 أم أن هناك تكراراً بذ هذه 
الغزارة ب التأليف. 

وهذا التكرار كذ التأليف والجراءة عليه «ظاهرة عير صحية: ويجب مقاومتها. 
فالتأليف يجب أن ينظر إليه على أنه عمل فكري راقء يتطلب الكثير من الجهد 


ملاحظات حول التكراروية ب 
كتاب علم النفس ل مكتبة جامعية ل هوعمر هارون الخليقة 


المستنيرة؛ وليس على أنه عمل متعجل سطحي يخلو من أي فكر 
حقيقي» ( الشيخ؛ 1947: 0). ويلاحظ بأن غالبية كتب عيسوي قد نشرتها دور النشر 
الإسكندرية وبيروت. إن الدور المتخصصة غ المكتبات الأجنبية تحافظ على 
مستوى مخاطبة علمي محدد من خلال تحديد المعايير المناسبة لجمهور قرائها. أما 
الدور غير المتخصصة فإنها تصدر سلاسل خاصة تمتاز أيضا بخضوعها لمعايير 
دقيقة؛ بحيث يمكن للقارئ أن يحدد مستوى الكتاب العلمي ومستوى مخاطبته من 
خلال تعرفه إلى الدار الناشرة. يذ المقابل نجد أن دور النشر العربية مفتقدة لهذه 
المعايير. فتنشر كتابا مترجما من عيون الكتب المعاصرة ثم تنشر إلى جانبه كتابا لا 
يعدو أن يكون مجرد أطروحة جامعية يحتاج معدها إلى عدة سنوات من العمل الجاد 
حتى يدخل عالم البحث والأبحاث (النابلسي. 1550). ولعل غياب نقد الكتاب. 
العربي. وميل دور النشر إلى طباعة أي كتاب دون تمحيص كاف له أو تقويم لأهلية 
مؤلفه. واضطرار المدرسين الجامعيين إلى استخدام مثل هذه الكتب مراجع للمواد 
التي يدرسونها يفسر لنا جزئيا انتشار هذه الظاهرة غير الصحية (الشيخ, ١541‏ ). 

حاول الخليفة (1944) تقديم بعض الملاحظات حول كتاب علم النفس بذ دولة 
البحرين. وشملت محاولته جميع كتب علم النفس المعروضة بغ إحدى المكتبات 
التجارية بالبحرين: بالإضافة لبعض كتب علم النفس ب مكتبة جامعة البحرين. 
ولقد بحثت الدراسة الجوانب التالية ب الكتاب السيكولوجي: موضوعات أو أفرع 
علم النفس, والأقطار الناشرة للكتاب. والدور الناشرة؛ وأسعار الكتاب. ومتوسط 
عدد الصفحات,. وأكثر المؤلفين نشرا لكتاب علم النفس. بالإضافة لذلك قدمت 
الدراسة بعض الملاحظات الأخرى عن الكتب الجادة ونماذج للكتب الشعبية, 
والكتب المبسطة. والكتب المترجمة. والكتب التي تكثر فيها النصوص القراً 
ونصوص الحديث النبوي. والكتب السيثة الإخراج. إضافة للكتب غير المكتملة 
التوثيق الببليوغراك. خاصة: تاريخ ومكان النشرء واسم المترجم واسم الكتاب 
الأصلي. وأظهرت نتائج الدراسة بأن عيسوي أكثر المؤلفين لكتب علم النفس 
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المعروضة ب المكتبات التجارية والموجودة 
للك هناك أهمية لدراسة الفزارة الإ: 
هومآزقها. 

يعرف عيسوي (1484: 454) نفسه «هو الدكتوز عبد الرحمن محمد العيسوي 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس بكلية الآداب بجامعة الإسكندرية. تلقى علومه بذ 
جامعات الإسكندرية وعين شمس ونوتنجهام بانجلترا. له العديد من البحوث 
والدراسات التربوية والنفسية والاجتماعية وصمم عددا من الاختبارات النفسية 
الصالحة للاستخدام ف البيئة العربية. واهتم بنوع خاص بدراسة المجتمع الجامعي 
ومعاناة الطلاب ومشكلاتهم». وهناك مؤسسات محترمة نشرت كتبا لعيسوي منها 
مكتب التربية العربي لدول الخليج الذي نشر له كتاب التوجيه التربوي والمهني 
(عيسوي. 1547). كما نشرت له دار الراتب ‏ بيروت كتبا إ غاية الجاذبية بخ 
أغلفتها الخارجية من حيث التصميم والظلال والألوان. 

تهدف الدراسة الحالية إلى تقديم ملاحظات حول مستويات التكرار ' مؤلفات 
عيسوي. وسوف نحاول أخذ معظم المقتطفات الخاصة بالمستويات ما دون الفصول 
من كتاب «علم النفس الطبيء وذلك لصعوية الرجوع لكل الكتب يذ هذه المستويات. 
وربما نحتاج إلى عدة مجلدات لدراسة كل فصول كتب عيسوي. ولقد استخدمنا 
كلمة «ملاحظة: لأنها نقطة البداية # علم النفس: بينما استخدمنا كلمة «مستوي» 
لتتبع درجات التكرار من أصغر بنية وهي المفردة إلى أكبر بنية وهي الكتاب 
السيكولوجي. ففي داخل كل مستوى هناك عدد من بنيات التكرار ومجموعها الكلي 
خمس عشرة ب 


أرفف مكتبة جامعة البحري 
مؤلفات عيسوي السيكولوجية وما 


أهداف الدراسة 


أولا: بحث مستوى تكرار المفردات والمترادفات 4 بعض كتب عيسوي 


ملاحظات حول التكراروية 2 
كتاب علم النفس بذ مكتبة جامعية ل دمر هارون الخليفة 


ثانيا: بحث مستوى تكرار الفقرات والعناوين .ب بعض كتب عيسوي 
ثالثا: بحث مستوى تكرار القصول ب بعض كتب عيسوي 

رابعا: مستوى تكرار عدة فصول ب كتب مختلفة لعيسوي 

خامسا: بحث مستوى تكرار كتب عيسوي 

سادسا: بحث مآزق التكراروية ب كتب عيسوي 


مستوى تكرار المفردات والمترادفات 


أولا : يلاحظ تكرار نفس المفردات أو مشتقاتها ئ العبارة الواحدة: فمثلاء 
«التضامن» * قول عيسوي ( )154٠‏ «ووحدة الأصل هذه مدعاة إلى شعور المسلمين 
بالتماسك والتوحد والاتحاد والتضامن والتجانس والائتلاف والتضامن والتعاون 
والتساند» (ص. 4750). وانظر تكرار «طاهرة» ف قول الياحث «ومن سمات النفس 
أنها قد تكون زكية طاهرة نظيفة طاهرة من كل دنس أو رجس أو شذوذ 
47). وكذلك تكرار «تشقي» و«المشقة»ذ قول الباحث: «والنفس هي التي 
تشعر بالتعب والإرهاق وتتحمل العناء والعبء والمشقة» (ص. .)44٠‏ وانظر كذلك 
قول عيسوي «ومن بين المناهج المستخدمة إذ التوجيه إعطاء التعليمات والإرشادات 
والتوجيهات والإرشاد والقيام بتطبيق الاختيارات وإجراء المقابلات» . يقول عيسوي 
«والنفس قادرة على تلقي الهدى أو الهداية من الله تعالى. فمن وظائف النفس 
القدرة على الاهتداء أي الصلاح والرشاد والسداد وسواء السبيل» (ص. 450). 
(عيسوي. 1145٠‏ 401). انظر تكرار «الهديه و «الهداية» و«الاهتداء» وكذلك تكرار 
«التعليمات» و «الإرشادات» و«التوجيهات» و«الإرشاد»؟ وبصورة خاصة بين 
«الإرشادات» و «الإرشاد»ء هل ذكر المفردة الجمع ومرة أخرى بصيغة 
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يلاحظ تكرار المفردات المتشابهة ‏ العبارة الواحدة. فمثلا: يقول الباحث 
اج إلى جانب الذكاء والقدرات الخاصة إلى المثابرة والظموح 


«فالنجاح ئ الحيا: 
والدافمية القوية والصمود والجلد والصبر والتعاون والتقاؤل والأخذ والعظاء وهدوء 


الأعصاب والثبات الانفعالي والنضوج وقوة الإرا 
قول الباحث «ويعطي هذا التوكل شعورا بالرضا والأمان والسكينة والطمأنينة وعدم 
الخوف أو الهلع والفزع والضياع» (ص. 447). وقول الباحث «ومن وظائف النفس. 
التصور الإسلامي. الشعور بالذنب ولوم الذات وتأنيبها أو تعنيفها ومعاقبتها 
ومحاسبتها أو مساءلتها» (ص. 558). وقول الباحث «ومن وظائف النفس القدرة 
على النظر أو التأمل أو التفكير أو الفهم والتبصيرء (ص. 458): وقول الباحث 
«والنفس قد تشعر بالاطمئنان والآمان والرضا والقناعة والسكينة» (ص. 478). 
وتحت عنوان «تدعيم الاستمرارية» يقول الباحث «ويدرك الإسلام أهمية الاستمرار 
والثبات والاستقرار # حياة الفرد النفسية والاجتماعية؛ (ص: 448): فهل الثبات 
والاستقرار يعبران عن الاستمرارية5 وما هدف التكرار بهذه الكيفية لدرجة الوقوع 
التناقض. 

ثالثا: يلاحظ تكرار مجموعات مختلفة من المفردات داخل العبارة الواحدة. مثلا: 
يقول الباحث: «هذه رحلة سريعة عبر تعاليمنا الإسلامية الخالدة إ الإرشاد 
الإيماني والقلبي والنفسي والجسدي فيها سلامة بدن الإنسأن وعقله ونفسه وروحه 
وقلبه ونقاؤها من الشوائب والأرجاس ومن الشطط والمروق والانحراف عن جادة 
الصواب وفيها تنبعث مشاعر الأمل والرجاء والراحة النفسية والاطمئنان والرضا 
والقناعة والزهد والصبر والبر والإحسان والتقوى والورع والخشوع والتوبة والغفران» 
(عيسوي. 155٠‏ ص. ١7غ)‏ . نلاحظ استغلال طواعية اللغة وتكرار المفردات إ# أزبع 
مجموعات مختلفة. مثلا ‏ المجموعة الأولى اني» و«القلبي» و«النفسي» 
و«الجسدي» تكررت بنفس المعنى يذ «بدن الإنسان» و«عقله» و«نفسه؛ و«روحه؛ و«قلبه» 


عيسوي, .)407:155٠‏ وكذلك 


ملاحظات حول التكراروية 2 
اكتاب علم النفس إذ مكتبة جامعية ل دعمر هارون الخليفة 


واستبدل الباحث قليلا «الإيمانء ب «الروح»ذ الثانية. فماذا يقصد الباحث 
بالنفسي؟ وانظر كذلك التكرار غ المجموعة الثانية «الشوائب والأرجاس والشطط 
والمروق والانحرافه : وكذلك التكرار المجموعة الثالثة «الراحة النفسية 
والاطمئنان والرضا والقتاعةء. والتكرار ‏ المجموعة الرابعة «التقوى والورع 
والخشوعس. فهذه العينة من التكرار تلاحظ يذ الخطب السياسية والدينية ولكن لا 
تكون يذ الكتب العلمية التي تتطلب دقة التعبير والإيجاز والصرامة. ونتجاوز عملية 
تكرار المفردات والمترادفات إلى مستوى تكرار الفقرات والموضوعات والعناوين. 


مستوى تكرار الفقرات والموضوعات والعناوين 


رابما: يلاحظ تكرار الفقرات آذ الصفحة الواحدة ‏ حديث الباحث. فمثلا ‏ تحت 
عنوان «حدود إمكانات النفس» يقول الباحث: «وللنفس غ التصور الإسلامي قدرات 
أو إمكانات محدودة وليست مطلقة. ولذلك دعا القرآن الكريم إلى عدم تكليف 
الإنسان أزيد من طاقته. و التصور الإسلامي النفس هي التي تتحمل عبء 
المسثولية؛ ولذلك يقول الهدي القرآني العظيم: (لا تُكَلّف نفس إلا وُسْمّها) البقرة 
21 (عيسوي, ٠44١اص.‏ 450). وقول الباحث ف عنوان آخر «النفس فيها الخير 
والشر»؛ «ويرعى الإسلام حدود النفس وإمكاناتها فلا يكلفها فوق طاقتها كما بخ 
قوله تعالى: (لا يكلف اللة نفساً إلا وُسْمَها) البقرة 787 . وقوله تعالى: (لا ينفعٌ 
أ إيمائُها) الأنمام 104 (أنظر ص. 455): يقول الباحث يذ عنوان «النفس فيها 
الخير والشرء الآتي: «والنفس ليست اذاتها أوشريرة # ذاتها وإنما ألهمها 
الله تعالى الاثنين معا وعليها الخيار. يقول القرآن الكريم: (ونفس وما سَوّاها. 
فألهمها فجورّها وتَمَواهًا) الشمس7. وباذات الصفحة: لكن يلا عتوان مقاير تماما 
«النفس تؤمن» يقول الباحث «والنفس هي مصدر الخير والشر يإ الإنسان فهي 
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المسئولة عن فعل الخير أو الشر ولذلك وجب فرض فلسفة العقاب لقوله تعالى: (وما 
أصابك من فمِن نَفْسيك) النساء 74. وغير تكرار الفقرات لاخظ تكرار 
المفردات ذ الاقتباس الأخير «مصدر الخير والشره و«فغل الخير والشره» فما الفرق 
بينهما! 

خامسا: يلاحظ تكرار الموضوع الواحد 4 عتاوين مختلفة. مثلاء تحدث الباحث 
تحت عنوان «الشعور بالصبر» قائلا : «ومن خصائص النفس أنها هي التي تصبر أو 
تتبرم كما بإ قوله تعالى: (واصبّر نفْسَك مع الذين يدعون 
الكهف ١8‏ (عيسوي. ٠155.ص.‏ 4755). وتحدت مرة ثانية عن نفس الموضوع بعنوان 
«التحلي بالصبر» حين يقول : «ومن مظاهر الإعجاز النفسي العلمي بذ الإسلام 
إدراك فائدة الصبر وضده القلق أو التوتر أو التسرع أو السخط والتبرم والضجر 
والحقد. لأن هذه المشاعر السلبية قاتلة لصاحبها؛ ومؤذية لنفسه ولبدثه على حد 
سواء. ويقول القرآن: (يا أيها الذين آمتوا اصبروا وصّابروا) آل عمرا, 
4؛). وتحدث عن الصبر ثالثة تحت عنوان اللاشمور حين يقول «والنفس تشعر 
بالصبر (وَلَمَنْ صَبَرَوغَمَرَإِنّ ذلك لين عَرْم الأمور) الشورى ؟4. (ص. 4417). 
سؤال نطرحه للباحث من ناحية لفوية وسيكولوجية هل ضد الصبر هو «القلق» 
و«التوتره و«التسرعء و«السخطه و«التبرم» و«الضجره و«الحقدءآ هل كل هذه 
المفردات اللغوية وحتى بعضها مصطلحات سيكولوجية صارمة تحمل معنى واحدا 
بالنسبة للباحثة ولماذا يحمل الآيات معاني لا تحتويهاة 

سادسا: وغير تكرار المفردات والمترادفات © العبارة الواحدة. ومجموعات 
المفردات والفقرات هناك تكرار كامل للعناوين: فمثلاء كرر الباحث عنوان «وظائف 
النفس» # عدة مرات وتحت عناوين مختلفة تماماء فمثلاً. 2 عنوان «وظائف 
النفس البشرية» يقول الباحث: «ولقد أدرك الإسلام الوظائف المختلفة التي يمكن 
أن تقوم بها النفس البشرية. فالنفس ئ القرآن الكريم تجزي أو لا تجزي. وتتشفع 


عاق 


ملاحظات حول التكراروية يذ 
كتاب علم النفس 2 مكتبة جامعية د.عمر هارون الخليقة 


أولا تتشفع كما آذ قوله تعالى: (واتَّقوا يوم لاتجزِي نفسسٌ عن نفس شيئا ولا يُقْبَل 
منها شمَاعةٌ) البقرة 4؟ (عيسوي. -145. ص. 454) . ولقد كرر عنوان وظائف 
النفس * عنوان جديد إذ. يقول : +ومن وظائف النفس أنها تؤمن... كذلك من 
وظائف النفس أنها تتكلم» (ص. 477)- وكرر عنوان «وحدة الأصل والنشأة, (70؟1) 
عنوان «الوحدة الإيمانية» فجوهر الموضوع واحد. كما كرر الباحث عنوان «التأمل 
والنظرء (ص. 78؟) وعنوان «النفس موضوع تأمل ونظر» (ص. .)54١‏ فالشكل 
بإضافة «النفس موضوعس والجوهر واحد. وكرر الباحث عتوان «تكاثر 
الأنفس»(ص. 477) بذ عنوان «الوحدة الإيمانية» (ص. ٠؟4)‏ فالمنوان مغاير ولكن 
الجوهر واحد. وكرر الباحث عنوان «حدود إمكانات النفس» (ص. 50؟4) بعنوان 
«مراعاة قدرات الإنسان المحدودة» ([ص. 448). ونتجاوز عملية تكرار العناوين 
الخمسة السابقة إلى تكرار كامل لفصول الكتب. 


مستوى تكرار الفصول 


سابعا: يلاحظ عملية تكرار فصل كامل ب كتاب ثان من غير الإشارة إلى ذلك. 
أنظر . مثلاء الباب السابع: مشكلات الذاكرة ف كتاب عيسوي (1457) «علم النفس 
ومشكلات الفرد» (ص. 140-114), والفصل الخامس: اضطرابات الذاكرة 
وعلاجها ل كتاب عيسوي (بلا تاريخ) «علم النفس والقضاء» (عيسوي. بلا تاريخ. 
ص. 157-1١1‏ ). بمجرد تبديل الباحث لكلمة «مشكلات» ب «اضطرا. ًُ 
بابا أوفصلا جديدا ' كتاب آخر. وانظر الفصل السادس: كيف ينمو الذكاء ب 
كتاب «علم نفس النموه (عيسوي. 1544. ص. 71-77) والفصل الثاني من الباب 
الرابع: كيف ينمو الذكاء ب كتاب «علم النفس بين النظرية والتطبيق» (ص. 
” وانظر الفصل العاشر: تطور نمو التفكير عند الطفل ب كتاب «علم 
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نفس النموء (ص. )٠١7-97‏ والفصل السادس: تطور التفكير عند الطفل ‏ كتاب 
«علم النفس بين النظرية والتطبيقء (ص. 150-186). وقارن بين الفصل الأول: 
أهمية دراسة النمو خخ كتاب «علم نفس النموه (1-17؟) والفصل الأول من الباب 
الرابع: أهمية دراسة النمو كتاب «دراسات سيكولوجية» (ص. 99-40). 

ثامنا: يلاحظ عملية تكرار أربعة فصول كاملة 4 كتابين مختلفين. انظر مثلاء 
الفصل الأول: معنى الإدراك الحسي # كتاب «علم النفس بين النظرية والتطبيق» 
(عيسوي. 1544. ص. 7١-7؟)‏ والفصل الرابع: عملية الإدراك الحسي بذ كثاب 
«المرجع ف علم النفس الحديثه (عيسوي. 1544: ص. +)1١7-174‏ وقارن بين 
الفصل السابع: شروط التحصيل الجيد ' الكتاب الأول (ص. 7١7-1517‏ ) والفصل 
الرابع عشر: شروط التعلم الجيد وتطبيقاتها ‏ الكتاب الثاني (ص. .)171-1١‏ 
وقارن كذلك بين الفصل الثامن: العمليات العقلية العليا آذ الإنسان ب الكتاب الأول 
(ص. 70-١1؟)‏ والفصل الخامس عشر: العمليات العقلية التي تسهم يذ عملية 
التعلم آذ الكتاب الثاني (ص. .)١87-177‏ وأخيرا قارن بين الفصل التا. انتقال 
أثر التدزيب يذ الكتاب الأول (ص. )117-11١‏ والفصل السادس عشر: انتقال أثر 
التدريب يذ الكتاب الثاني (ص. ؟156-14). لقد بدل الباحث كلمة «معنى» بكلمة 
«عملية؛ مع العلم بأن هناك فرقاً سيكولوجياً مفاهيمياً بين الاثنين ولكن بالنسبة 
للباحث هما سيان. كما بدل الباحث بمفهوم «التحصيلء مفهوم «التعلم» : وبدل 
كذلك عبارة «نحن نعرف» كلمة «عرفناء. وبوسعنا التساؤل ما هوالمبرر لهذا التغيير 
والتبديل؟ ريما تكون الإجابة هي عملية تمويه التكرار الذي وقع فيه الباحث. 

تاسعا: يلاحظ عملية تكرار ستة فصول كاملة © كتابين مختلفين. انظر مثلاء 
الفصل السابع عشر: معنى الصحة ة 4 كتاب «أصول علم النفس الحديث»ه 
(عيسوي. 1447: ص. 177-148 ) والفصل الحادي عشر: الصحة النفسية ‏ كتاب 
«المرجع # علم النفس الحديث». وتكرار الفصل الخامس عشر: أهمية دراسة النمو 


ملاحظات حول التكراروية 2 
كتاب علم النفس ل مكتبة جامعية + ودبعمر هارون الخليفة 


وتعريفه ‏ كتاب المرجع (عيسوي. 1454. ص. 700) والفصل السادس: أهمية 
دراسة النمو كتاب الأصول (ص. 01). وقارن بين الفصل السادس عشر: مراحل 
النموي كتاب المرجع (ص. 177) ' الفصل السابع من كتاب الأصول (ص. 57), 
وتكرار الفصل الثامن: مرحلة الطفولة غ كتاب المرجع (ص. ؟77) ب كتاب 
الأصول. وتكرار الفصل الخاص بمرحلة المراهقة ب كتاب المرجع ((ص. 9/4) 
وكتاب الأصول (ص. 74). وتكرار الفصل السابع عشر: القياس العقلي بذ كتاب 
المرجع (ص. 147) بالفصل التاسع عشر: مبادئ وأسس القياس العقلي ب كتاب 
الأصول (ص. .)7١‏ يقول عيسوي ذ «مقدمةء كتاب الأصول «يسرني أن أقدم 
للقارئ العربي العزيز كتابي أصول علم النفس الحديث» بينما كتب «تقديم» لكتاب 
أن أقدم للقارئ العربي الكريم كتابي علم النفس العام». لاحظ 
المزيزه و«الكريم». 

إن الفرق بين الكتابين: الأصول والمرجع يرجع لمعالجة الباحث موضوع «الذكاء 
والشخصية: هذ كتاب المرجع بينما عائج الباحث موضوع +التعلم» '# كتاب الأصول. 
وكُتبت المراجع ب نهاية كتاب الأصول بينما كُتبت ب الهامش يذ كتاب المرجع. ويف 
كلتا الحالتين كُتبت المراجع غير مكتملة (انظر ص. 01؟-581) ب كتاب الأصول. 
ووثقت الاقتباسات آذ كتاب الأصول بينما لم توثق يذ كتاب المرجع. نشر كتاب المرجع 
عام 1994 بواسطة دار المعرفة الجامعية بالإسكندرية بينما نشر كتاب الأصول 
بواسطة المكتب العربي الحديث بالإسكندرية. احتوى كتاب الأصول على 78١‏ صفحة 
وكتاب المرجع على 587 صفحة. كتب عيسوي الأصول عندما كان عيسوي دكتورا 
بيئما كتب المرجع عندما كان أستاذ 
أو كلمتين مثل «مبادئ وأسس» يذ المنوان الثاني وبتبديل «مقدمة؛ يتقديم و«الفزيز. 
ب «الكريم» وترجمة كلمة '(1ع8:71. مرة بالحصر يذ تعريف الباحث «الحصر هو 
عبازة عن حالة من الخوف المستمره إذ كتاب المرجع (ص. )1١١‏ وترجمتها مرة 


المرجع «يسرني 
الفرق بين كلمة مقدمة وتقديم و بين 


إضافة كلمة واحدة مثل «معنى» أو «تعريفه, 
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أخرى بالقلق «القلق عبارة عن حالة من الخوف المستمرء بإ كتاب الأصول (ض. 
)١‏ يعني ذلك فصلا جديدا '# كتاب جديد عند عيسوي. ونتجاوز عملية تكرار 
الفصول بين كتابين إلى تكرار الفصول بين عدة كتب. 


مستوى تكرار الفصول بذ عدة كتب 


عاشرا: يلاحظ عملية تكرار ثلاثة فصول كاملة ف ثلاثة كتب مختلفة. انظر 
الفصل الأول: أهمية دراسة النموغ كتاب «علم نفس النمو: (ص. ؟١-77):‏ 
والفصل الأول من الباب الرابع: أهمية دراسة النمو يي كتاب «دراسات سيكولوجية» 
(ص. 44-60): والفصل الخامس عشر: أهمية دراسة النمو وتعريفه ب كتاب 
«المرجع بذ علم النفس الحديثه (ص. 510-700). ومن أمثلة تكرار ثلاثة فصول 
كذلك © كتب مختلفة: أنظر الفصل الأول من الباب الرابع: نمو القدرة على 
الاستدلال والتفكير ب كتاب «علم النفس بين النظرية والتطبيق» والفصل الخامس: 
نمو القدرة على الاستدلال والتفكير غ كتاب «علم نفس النموه (؟17-0): والفصل 
السادس: ثمو القدرة على الاستدلال والتفكير بذ كتاب «أصول علم النفس؛» (ص. 
104-64 ). ومن الأمثلة الأخرى قارن الفصل السابع: شروط التحصيل الجيد بخ 
كتاب «علم النفس بين النظرية والتطبيقء (ص. 707-1517)؛ والفصل الحادي 
عشر: شروط التحصيل الجيد ‏ كتاب «علم نفس النموه (ص. :)١١١-١١9‏ 
والفصل الرابع عشر: شروط التعلم الجيد ‏ كتاب «أصول علم النفس؛ (ص. -١50‏ 
). لقد بدل الباحث بمفهوم شروط «التحصيلء الجيد شروط «التعلم» الجيد 
من غير أي إضافة أو حذف غ# جوهر الفصل. فمفهوم «التحصيل» يعني «التعلم» 
عند الباحث والعكس كذلك صحيح. 

حادي عشر: يلاحظ عملية تكرار أربعة فصول كاملة ' أربعة كتب مختلفة ومن 


ملاحظات حول التكراروية بإ 


اكتاب علم النفس © مكتبة جامعية د.عمر هارون الخليقة 


أمثلة ذلك . الفصل الثاني: مراحل النموي كتاب ععلم نفس النمو» (ص. ؟28-15). 
والفصل السابع من كتاب «أصول علم النفس» (ص. 772-77): والفصل الثاني من 
الباب الرابع بي كتاب «دراسات سيكولوجية» (ص. :)1١0-١٠١١‏ والقصل السادس 
عشر من كتاب «المرجع ‏ علم النفس الحديث» (ص. 775-177). ومن الأمثلة 
الأخرى على تكرار أربعة فصول . أنظر الفصل الثالث: مرحلة الظفولة .بذ كتاب 
«علم نفس النموه (ص. 74-74). والفصل الثامن من كتاب «أصول علم النفس» 
(ص. 7/-78), والفصل الثالث من كتاب «دراسات سيكولوجية؛ (ص. )111-٠١1‏ 
والفصل السادس عشر ب كتاب «المرجع بذ علم النفس» (ص. 148-974). ومن 
الأمثلة الأخرى كذلك الفصل الرابع: مرحلة المراهقة من كتاب «علم نفس النمو» 
(ص. 01-70): والفصل الرابع من كتاب «دراسات سيكولوجية» (ص. :)17:0-1١1١‏ 
والفصل التاسع من كتاب «أصول علم النفس» (ص. 47-14): والفصل السادس 
عشر من كتاب «المرجع ذ علم النفس الحديث» (ص. 140-174). يقول الباحث بذ 
كتاب أصول علم النفس «عرفنا أن التعلم هو تغيير يذ سلوك الكائن الحي» (ص. 
1 ) بينما يقول.يذ كتاب علم نفس النمو «نحن نعرف أن التعلم وهو تغيير '# سلوك 
الكائن الحيس(ص. .)٠١0‏ إن كل التغيير الموجود بين الفصول يتمثل ذ تبديل كلمة 
واحدة وهي «عرفناء ب «نحن نعرفء. ونتجاوز عملية تكرار عدة فصول ب كتب 
مختلفة إلى تكرار كامل لكتاب علم النفس. 


مستوى تكرار الكتب 
ثاني عشر: يلاحظ عملية تكرار كتاب كامل ماعدا فصلاً واحداً ب كتاب ثان. 


بزيادة فصلين للكتاب الثاني مع تبديل عنوانه فيعني ذلك كتابا جديدا عند الباحث 
مع العلم بأن نسبة تكرار الصفحات تبلغ +6 . وخير مثال لذلك انظر كتاب عيسوي 
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(1450) «الكفاءة الإنتاجية» ونسميه ذخ هذه 
(14917) «علم النفس والإنتاج»5 ونسميه بالكتاب الثاني. الكتاب الأول مطبوع بذ 
بيروت والثاني ذ الإسكندرية. احتوى الأول على أربعة عشر فصلا والثاني على ستة 
عشر فصلا. قارن بين الفصل الثالث: دور علم النفس يذ زيادة الإنتاج ب الكتاب 
الأول (ص. 44-14) والفصل الأول: دور علم النفس ف الإنتاج ‏ الكتاب. 
الثاني(ص. .)15-١‏ وقارن بين القصل الخامس: سيكولوجية الإشراف يذ الكتاب 
الأول (ص. 171-141؟) والفصل الشالث عشر: الدور السيكولوجي للمشرف ب 
الكتاب الثاني (ص. )70١-195‏ وقارن بين الفصل العاشر: تحليل العمل هذ الكتاب 
الأول (ص. 77؟-48؟) والفصل التاسع: تحليل العمل يذ الكتاب الثاني (ص. -١1١‏ 
+14): كذلك قارن بين الفصل الحادي عشر: الهندسة إية ' الكتاب الأول 
(ص. ١10-50؟)‏ والفصل السادس عشر: الهندسة البشرية يذ الكتاب الثاني (ص. 
774-717). وتنطبق عملية التكرار بنفس الكيفية على بقية الفصول. 

الاحظ إضافة كلمة «زيادة؛ ب الفصل الثالث من كتاب الكفاءة وتبديل عبارة 
«الدور السيكولوجي للمشرفء بذ كتاب علم النفس والإنتاج بعبارة «سيكولوجية 
الإشراف» يذ كتاب الكفاءة. ولقد بدل الباحث ئ الكتابين صيفة الأبواب بصيغة 
الفصول داخل الباب الواحد. لقد عرف عيسوي (1140) القيادة ب مجتمعنا 
العربي آذ كتاب الكفاءة الإنتاجية بأنها «ظاهرة اجتماعية هامة تتأثر بظروف 
المجتمع السياسية والاجتماعية والاقتصادية والثقافيةه (ص. 0؟1١)‏ بينما عرف 
عيسوي (1441): بعد سبع سنوات, القيادة 4 مجتمعنا الاشتراكي بأنها «ظاهرة 
اجتماعية غامة تتأثر بظروف المجتمع السياسية والاجتماعية والاقتصادية 
والثقافية» (ص. 147). بوسعنا التساؤل كيف ولماذا تحولت «القيادة ' مجتمعنا 
العربي» إلى «القيادة ' مجتمعنا الاشتراكيش مع عدم تغيير المتغيرات «السياسية» 
و«الاجتماعية, و«الاقتصادية» و«الثقاء فك أقالبا:مطلليت بتبّزِي هذا التفؤون كن 


ة بالكتاب الأول وكتاب عيسوي 


ملاحظات حول التكراروية ب 


كتاب علم النفس ف مكتبة جامعية د.عمر هارون الخليفة 


«عربي» إلى «اشتراكي». 

ثالث عشر: يلاحظ عملية تكرار كتاب كامل بجميع فصوله بذ كتاب آخر. وبزيادة 
فصول على الكتاب الآخر يعني ذلك كتابأً عند المؤلف. بلغت نسبة الصفحات المكررة 
من الكتاب الأول الثاني 7٠٠١‏ . انظر مثلا. كتاب عيسوي (بلا تاريخ) «دراسات 
السلوك الإنساني» وكتاب عيسوي (141/4) «علم النفس الفسيولوجي». اشتمل 
كتاب دراسات بذ السلوك الإنساني على هذه الفصول: الفصل الأول: مجالات علم 
النفس القسيولوجي. الفصل الثاني: مناهج البحث ب علم النقس الفسيولوجي. 
الفصل الثالث: الجهاز العصبي وظيفيا وحركيا. الفصل الرابع: الغدد الصماء 
والفدد القنوية. الفصل الخامس: الانفعالات وآثارها الفسيولوجية. الفصل 
السادس: تفسير السلوك الإنساني. الفصل السابع: العوامل الفسيولوجية بذ الإدراك 
الحسي. لقد تكرر كل كتاب ٠‏ دراسات يذ السلوك الإنساني؛ بجميع فصوله وجميع 
صفحاته (04؟"ص) ب كتاب «علم النفس الفسيولوجي». ولكن أضاف المؤلف للكتاب 
الثاني الفصول الخمسة التالية. الفصل الثامن: دراسة الانتباه عند جون واطسون. 
الفصل الثاني عشر: العوامل الفسيولوجية بإ مرض الصرع. الفصل الثالث عشر: 
العوامل الفسيولوجية بذ الضعف العقلي. القصل الرابع عشر: القدرات الحركية 
والنفسية. الفصل الثامن عشر: عادات الاستذكار ومعوقاته لدى طلاب الجامعة: 
دراسة تجريبية. 

إن الاختلاف بين الكتابين مثلا؛ طبع كتاب «دراسات 2 السلوك الإنساني؛ بذ 
الإسكندرية بينما طبع كتاب عل النفس الفسيولوجي» ' بيروت. ونشر كتاب 
«دراسات» بلا تاريخ بينما نشر كتاب «علم النفس الفسيولوجي» عام 1474. وكتبت 
المصادر ‏ الكتاب الأول الهامش فقط بينما كتبت يذ الثاني ب الهامش وذ نهاية 
الكتاب. لم يحتو الأول على قاموس المصطلحات العربية والإنجليزية بينما احتوى 
عليها الكتاب الثاني. واحتوت قائمة كتاب علم النفس الفسيولوجي على المزاجع 
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بينما لم تتضمن قائمة المحتويات قائمة المراجع العربية وهي الأكثر عددا. 
واشتمل كتاب. «علم النفس الفسيولوجيء على دراسة بمتوان «عادات الاستذكار 
ومعوقاته لدى طلاب الجامعة: دراسة تجزيبية» (ص. 404-417). اعتمد الباحث 
على استخبار تناول المسائل المتملقة بالامتحان ومن أمثلة الأسئلة التي غطاها 
الاستبيان: ما مدى شعورك بالقلق إزاء الامتحان؟ ما الذي يزعجك يذ الامتحان؟ ما 
هي الأمور التي تموقك عن بذل الجهد ف الدراسة5 متى تبدأ الاهتمام بالاستذكارة 
هل تستذكر مادتك5 وحاول الباحث متعسفا أن يربط بين الفصول النظرية عندما 
قال «تحدثنا يخ الفصول السابقة عن عمليات التعلم والتذكر وعن شروط التحصيل 
الجيد وشروط الاسترجاع. ولعرفة مدى تطبيق الطائب الجامعي لمثل هذه الشروط 
أجَرى هذا البسث» (ص. /490): 

رابع عشر: يلاحظ عملية تكرار كتاب كامل بعنوان مغاير تماما. انظر كتاب 
عيسوي (1457) #٠‏ الصحة النفسية والعقلية» وعدد صفحاته 777 وكتاب عيسوي 
(19494) «الأمراض النفسية والمقلية» وعدد صفحاته كذلك 777. نشر الكتاب الأول 
عام 1947 بينما الثاني بعد عامين 1544 . ونشر الأول إ بيروت بينما الثاني ب 
الاسكندرية. يقول عيسوي (1547: 17) لذ كتاب هي الصحة النفسية والعقلية': 
«يسرني أن أقدم للقارئ العربي الكريم كتابي ‏ الصحة العقلية والنفسية والكتاب 
يمالج موضوعا من أشد موضوعات الساعة خطورة....» بيا إل عيسوي (1944: 
1) ل تقديم كتاب الأمراض النفسية والعقلية : «يسرني أن أقدم للقارئ العربي 
الكريم كتابي # الصحة العقلية والنفسية والكتاب يعالج موضوما من أشد 
موضوعات الساعة خطورة....». 
لقد أعطت مكتبة جامعة البحرين فهرسة مختلفة للكتابين. فرمز كتاب :ب 
الصحة العقلية والنفسية. 1992 790.151 2828 بينما فهرسة كتاب «الأمراض 
النفسية والعقلية: . 151 .454 ©8 ويعني ذلك بأن الكتابين مختلفان ب العنوان ويف 


ملاحظات حول التكراروية يذ 
كتاب علم النفس ‏ مكتبة جامعية. 


د.عمر هارون الخليقة. 


الكتاب # صفحة التقديم ‏ الداخل م الصحة العقلية 
والنفسية» فهناك تبديل ئ التقديم و التأريخ بلا مبرر. لقد أرخ تقديم كتاب بيذ 
الصحة النفسية والعقلية» بعام 1447 بينما كان تقديم كتاب «الأمراض النفسية 
والعقلية» بلا تاريخ. احتوى الكتاب الأول على صفحة عنوان باللقة الإن 
لم يحتو الكتاب الثاني على هذه الصفحة. لقد تكرر الكتاب الأول بنسبة 
بجميع موضوعاته وفصوله وعدد صفحاته أل #37 الكتاب الثاني. 

خامس عشر: يلاحظ عملية تكرار كتاب كامل بصيغة عربية وأخرى مُلّئيتة. وتبلغ 
نسبة تكرار الصفحات 2 الكتابين بنسبة 2٠٠١‏ . أنظر مثلاء كتاب عيسوي (بلا 
تاريخ) المعنون «علم نفس النموء الذي تكرر بجميع فصوله وصفحاته (747"ص) بذ 
كتاب عيسوي (1444) «سيكولوجية النموه بصفحاته (141ص). فمجرد تبديل 
الصيغة العربية «علم نفسس بالصيفة اللاتينية *سيكولوجية؛ يعني ذلك إضافة 
كتاب جديد لقائمة مؤلفات الباحث! يقول عيسوي (بلا تاريخ) إذ تقديم كتاب علم 
نفس النمو «يسعدني أن أقدم للقارئ العربي الكريم كتابي: سيكولوجية النمو: 
دراسة ‏ نمو الطفل والمراهق: ويمالج الكتاب موضوعا من أهم موضوعات علم 
النفس الحديث» (ص. .)١‏ ويقول عيسوي (/14417) ب تقديم كتاب سيكولوجية النمو 
«يسعدني أن أقدم للقارئ العربي الكريم كتابي : سيكولوجية النمو: دراسة يذ تمو 
الطفل والمراهق. ويعالج الكتاب موضوعا من أهم موضوعات علم النفس الحديث 
(ص. 7). إن الفرة الأول بلا تاريخ والثاني بتاريخ 15417: الأول منشور 
الإسكندرية وا ت؛ والأول لم يحدد مكان كتابة تقديمه بينما كتب 
تقديم الثاني بيروت؛ والأول بفلاف أصفر وأطراف خضراء بينما الثاني بغلاف 
أخضر غامق به رسومات. وكتب ‏ تقديم الكتاب الأول الدكتور عبد الرحمن 
العيسوي بينما ذ تقديم الثاني الدكتور عبد الرحمن عيسوي. لاحظ الفرق بين 


العلوم الإنسانية العدد 4 صيف 2001 


«عيسويء و«العيسويء! ولا حظ عدم تكليف الباحث نفسه يذ تقديم الكتاب الثاني 
بتعديل «علم نفس التموء إلى «سيكولوجية التموا 


ملاحظات عامة حول مآزق التكراروية 


أولا: من مآزق التكراروية يخ كتب عيسوي «الإسهالية» بذ التأليف. لقد وجد 
الخليفة (1444) أن عدد صفحات عشرة كتب لعيسوي يساوي 77177 صفحة 
بمتوسط 777 صفحة للكتاب الواحد. ولقد كتب عيسوي حوالي 17 كتاباً (أنظر 
قائمة الصفحات يذ كتبه المؤلفة عام 1444). وعدد كتبه بمكتبة جامغة البحرين 4؟ 
كتابا! (انظر ملحق أ). وبوسعنا القول إن متوسط الصفحات التي كتبها ربما يكون 
حوالي 777 للكتاب الواحد مضروبا ب 77 تساوي حوالي 7١1078‏ صفحة. # عام 
4 نشر عيسوي استة كتب يذ علم النفس على حسب تواريخ نشرها المذكورة 
وليس هناك أي توضيح ولا إن كانت هناك طبعات متكررة لهذه الكتب. وإذا 
كانت هذه الكتب مؤلفة,. عام واحد يعني ذلك بأنه كتب حوالي 5747 
صفحة ف سنة واحدة وهو مجموع صفحات هذه الكتب الموجودة 4 أرفف مكتبة 
جامعة البحرين. وبلغة أخرى إن الكاتب كان يكتب حوالي 7 صفحات ب اليؤم 
الواحد بما فيها يوم الجمعة وعطلة عيد الفطر وعيد الأضحى . وهذه الفرضية قائمة 
بمراعاة المؤلفات المطبوعة ب كتب فقط من غير اعتبار للأوراق العلمية المنشورة بخ 
الدوريات أو أوراق المؤتمرات أو أبواب الكتب أو التقارير. وحتى بذ موضوعات 
متخصصة جدا كالتأصيل الإسلامي لعلم النفس فإن عيسوي بدون شك وبلا مماثل 
هوالأغزر إنتاجا بصورة مذهلة (انظر. الشناوي وتمراز: 1547). 

كما افترض الخليفة كذلك بأن عيسوي يكتب حوالي 7 صفحات بالنسبة للمقالات 
وأوراق المؤتمرات وأبواب الكتب والتقارير وبذلك يكون العدد الكلي لحجم تأليفه 


ملاحظات حول التكراروية ب 


كتاب علم النفس ب مكتبة جامعية د.عمر هارون الخليقة 


حوالي ١١‏ صفحة ئ اليوم. ويبلع حجم ذلك الإنتاج حوالي 7 أضعاف إنتاج فونت أبي 
علم النفس( أنظر فلوجل. 1584 و1956 ,80108)! مع العلم بأن أي صفحة كتبها 
فونت كانت عبارة عن مساهمة علمية جادة وأصيلة لمفهوم أو نظرية أو لمنهج 'ذ علم 
النفس (الخليفة» 1955). إذا قارنا مؤلفات عيسوي بيعض مؤلقات علماء النفس 
المعاصرين هذ الغرب مثلا؛ لقد ألفت فرنسيس كلبيرتسون التي نالت جائزة التميز 
علم النفس لمساهمتها ‏ ارتقاء علم النفس على المستوي العالمي من قبل الرابطة 
النفسية الأمريكية 541 عددا من الكتب والأبحاث. وتضمنت قائمة مطبوعاتها 
المختارة ؟ كتب و17 دراسة علمية. ولدت عام ٠ 157١‏ ونالت الدكتوراه عام 1600 
ونشرت ١‏ دراسة علمية ' دوريات عالمية عن علم النفس. وكان أول مقال لها عام 
وآخر مقال عام 1947: وخلال 4 عاماً (17100 يوما) كتبت 10١‏ صفحة إ 
مقالاتها أل 17. وتقريبا خلال أربعة أشهر تكتب صفحة واحد: 
حوالي كناب يذ الأربعة الأشهر (انظر عالم النفس الأمريكي. مقةل). 

وبوسعنا مقارنة مؤلفات عيسوي مقارنة ثانية بمؤلفات هاري ترياتديز الذي نال 
كذلك جائزة التميز ‏ ترقية علم النفس على المستوى العالمي . ولقد لعب تريانديز 
دورا رئيسيا ب تأسيس علم النفس عبر الثقاخ. وتضمنت إسهاماته نظريات 
ومناهج أساسية بالإضافة للإسهامات التربوية والقيادية. وكان محررا لسلسلة 
المرجع '# علم النفس عبر الثقا التي نشرت عام -148. نال الدكتوراه ب علم 
النفس الاجتماعي عام 1564. وتركز اهتمام تريانديز الأخير 4 الزملات الثقافية 
مثل الفردانوية والجمعوية , والتعقيدوية والتبسيطوية الثقافية . والصراموية 
والتحليلوية الثقافية. وحسب وجهة نظر تريانديز إن هدف علم النفس عبر الثقايخ 
هوتحديد هذه الزملات الثقافية عبر التعددية المنهجية. وتضمنت قائمة مطبوعاته 
خلال 5١‏ عاما بين 1540-1474 والتي على أساسها نال جائزة التميز ب ترقية علم 
النفس على المستوى العالمي ٠١‏ مؤلفا منها 4 كتب وتحرير كتابين و آبواب من الكتب 
و مقالات. وبلغ عدد صفحات المقالات التي ألفها ترياندي: صفحة (انظر عالم 


يكتب عيسوي 
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التفس العالمي. 1546): 

ثانيا: من مآزق التكراروية ب كتب عيسوي غياب التحليل والتركيب والمقارنة. وقد 
يكون من المناسب هذا المقام اقتبا الباحث نفسه للتأكيد على المأزق الذي وقع فيه. 
يقول عيسوي (1474) «ومن العادات الخاطئة ب التحصيل أن يعتمد الطالب على 
الحقظ الآلي الأصم دون الفهم أو التحليل أو التركيب أو المقارنة أو التطبيق 
للنظريات والمبادئ التي يدرسها فالصم عن ظهر قلب من مساوئ عادات التحصيل 
يربط الطالب ما يقرأه بحياته الشخصية والعملية وبتطبيقاته بذ البيئة 
الواقعية وبذلك ترسخ المعلومات ب ذهنه دون كثير من العناء» (ص. 455). وب 
سؤال الباحث كيف يمكن التخفيف من مشاعر القلق؟ حاول أن يضع بعض الشروط 
السليمة ب التحصيل الجيد منها ٠‏ توزيع الجهد المطلوب لتعلم مادة معينة بدلا من 
التكرار» (ص. 457). ويقول ٠‏ يؤدي التكرار إلى الإتقان وحذف الأخطاء وتجويد 
المادة المتعلمة: (ص. .)15١‏ وا الباحث قول 
ترتيب المادة التي يقرأها وأن ينسقها ويضعها ب ترتيب منطقي أو طبيعي أو بذ 
تسلسل يسهل عملية استرجاعها بحيث يساعده تذكر جزء معين على تذكر الجزء 
الذي يليه وهكذا. أما وجود المادة مبعثرة متناثرة عشواثية آذ ذهنه فإنه يجملها 
تقضي على الاسترجاع (ص. 457). فيا ترى هل انمكس ذلك القول الخاص 
بالتحليل والتركيب والمقارنة والتحصيل الجيد والتكرار والإتقان على عيسوي وعلى 
كتبهة 

ثالثا؛ ومن مآزق التكراروية ب كتب عيسوي تجزئة الظواهر السيكولوجية والبداوة 
موضوع الدراسة. وعموما يلاحظ عدم صياغة علاقة ارتباطية منطقية بين 
الجوائب المدروسة وصعوبة وجود رابط محكم بين الأبواب أو الموضوعات المعالجة. 
ومما يمثل هذه السمات كتاب «سيكولوجية الإبداع». وتبدو أبواب كتب علم النفس 
إلا علاقة لها ببعض مع عدم وجود نوع من التماسك الداخلي . كما نمثل لذلك ب 
«كتاب سيكولوجية النموء. ويلاحظ كذلك ‏ كتابات عيسوي ما يمكن تسميته 


اوه يجب أن يعيد الطالب 


ملاجظات حول التكراروية 2 
كتاب غلم النفس يق مكتبة جامعية ل وفعمر هارون الخليقة 


بالبداوة النفسية والقفز المستمر من فكرة لأخرى ومن منهج لآخر ومن فلسفة 
الأخرى بدون تبرير كما كتاب «علم النفس الطبي». وتعني البداوة؛ بلغة أخرى, 
عدم استقرار باحث أو كاتب علم النفس على منهج محدد أوحتى علم محدد أحيانا 
يمالج به موضوعات علم النفس (الخليفة. 1945). وقد يتساءل المرء هل الكتابة 
السيكولوجية هي مجرد خواطر وانطباعات عابرة ليس بينها رابط أو رؤية واضحة 
بذ إطار نظري متناسق أم هي التزام علمي صارم والتزام اجتماعي بقضايا الواقع 
العربي. 

رابعا: من مآزق التكراروية بإ كتب عيسوي (بلا تاريخ), خاصة كتاب علم نفس 
النمو. وضع بعض المصطلحات الأش أمام المصطلحات العربية لزيادة حجم 
الكتاب مع العلم بثبات الترجمة العربية لها. ومن أمثلة ذلك مصطلحات: 

. ععماة لمامعممماءبء8 بامعمسفعمءظ بعععمععء تل لحسلتطتلمآ ,كسممكر 


بلعتتسوعة ‏ ,متطعممتماعه ‏ بكممتعساعممع بععامعممط ,لممط فلت 
,ونه كدر ,لإاقملمع]م1 الإهع1 وتجاوزت المسألة ذكر بعض المصطلحات 


الإنجليزية لإعطاء تماريف كاملة باللغة الإنجليزية. وترقيع الصفحة العربية بصورة 
غير عادية بالنص اللاتيني. مثلا؛ تعريف المراهقة بأنها: 
عط ما لإعطنم أن عمتممتععط عطا دره6 لومعم عطاك ععمعموع املف 


(عيسوي؛ بلا 
أقنا؟ ومتاعبلمروعم معطب ممتلسهمدم لمعتورطم أن عوملد - بوعطيص 


ريخ. ص. 0؟)وانظر كذلكتمريف البلوغ: «لزانااقته أن أمعتممتمقااه 


(ص. 56). وتجاوزت المسألة من كتابة المفردة أو العيارة مع اطتودومم 5عدروءءط 

الواحدة إلى اقتباس وكتابة سبعة أسطر كاملة باللفة الإنجليزية (ص. 85). 
وبوسعنا التساؤل: أليست هناك ترجمة عربية لهذين التعريفين للمراهقة5؟ فلا ندري 
ما هو المبرر لذلك5 غالبا ما يكون المبرر هو إشعار القارئ بأن المؤلف يجيد اللغة 
الإنجليزية. ولكن أدى ذلك لمأزق الخطأ. 

خامسا: من مآزق التكراروية ف كتب عيسوي (بلا تازيخ) كثرة الوقوع بذ 
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الأخطاء. فمع كثرة استخدام الباحث للغة الإتجليزية داخل النص العربي وقع ب 
مأزق تعلق بكتابة معظم هذه المضطلحات بصورة خاطثة. ومن أمثلة تلك الأخطاء 
كتابة المرجع الذي أخذت منه معظم التعاريف السيكولوجية بصورة خاطئة. وسوف 
نكتب المرجع كما هو مبين ‏ كتاب عيسوي . فمثلا. كتب المرجع ذات مرة كالتالي: 

1961 .معناعممة معد .مك عمتطعتاطسم طم كلهي .ترعمامط روم لم6 ممق 

بينما كتب مرة ثانية كالتالي : 

1961١‏ ,مععاعمهكم5ة .مه ومتعتاطسط. نمه عفدلا برعمامط روط بلع ممق 
فيا ترى أيهما الصورة الصحيحة5 لاحظ كيف كتبت سان فرنسسكو ‏ المرتين8 
وانظر كذلك الأخطاء التالية ب كتاب عيسوي (1547) «سيكولوجية النموء والمكرر 
بعنوان «علم نفس النموء: فالفسيولوجي كتبت [63ذههاولةلام (ص.١5),‏ 
والصفات 665عاءه,هدء (ص. 7؟). والصفات 021675هداء (ص: /17؟): ورياض 
الأطفال معامدزعلمنك1 (ص. /07) والتآزر «دتاهمألءه .060 (ص. 76)+ ويوم 
الحساب نه ]7©0ع0«ز (ص. 147) . واضطرابات عصابية 5أوهتناعمطع رهم 
(ص. )1١7‏ والامتثال '[11هما0010© (ص. .)١65‏ بالاضافة لذلك انظر الأخطاء 
الكثيرة 4 كتابة المصطلحات الإنجليزية ' الصفحات: 4 وذه. و ؟/ء وؤلا, وهلا 
ولف وف وحى وخف وكلك وفك 

سادسا: من مآزق التكراروية يذ كتب عيسوي (بلا تاريخ) وصف حالات من البيئة 
الاجتماعية الغربية بإ كتاب مؤلف بالعربية وليس مترجما من الإنجليزية. مثلا : 
وصف حالة ضعف عقلي «حالة صبي أمريكي بلغ من العمر 1١‏ عاما ولم يتخط 
الفرقة الثالثة الابتداثية, وظل يعيدها لعدة سنوات» (ص. 114). ووصف «سيدة ب 
سن 77 كانت تعاني من ضعف عقلي عنيف... كانت ماري طفلة مطيعة وأعصابها 
هادثة وكانت تلعب ألعابا خفيفة ...» (ص. 174-177 ). لماذا حالة من أمريكا ولِم لا 
تكون من مصر أو البحرين؟ ولماذا مازي وليست لا سعاد أو 
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عن النمو الروحي يعطي النماذج التالية. أولا: هي دراسة أخرى على مجموعة من 
أطفال المدرسة الابتدائية أظهروا خلطا بين مفهوم الله ومفهوم (السيد المسيح) 
وعبروا عن مفاهيم وصفات مشخصة عن الذات الإلهية» (ص. 145). ثانيا: 
«وهناك أدلة كثيرة على أن التعاليم الدينية المبكرة من قبل المنزل والكنيسة هي 
العامل الأساسي 2 تحديد الاتجاهات الدينية اللاحقة» (ص. .)١45‏ ثالثا: «إن 
الكاثوليك واليهود والبروتستانت متساوون ب الطيبة» (ص. 141 ). ويتحدث الباحث 
عن النمو الروحي طبقا لآراء ألج (ص. ١؛)‏ و فلتين (ص. )١41‏ وهول (147) 
ويعطي نماذج من المسيحية واليهودية. وليس الإسلام. مع العلم بأن الكتاب مؤلف 
بالعربية لطلاب غالبيتهم من المسلمين. 
سابعا: من مآزق التكراروية 4 كتب عيسوي كتابة المراجع بصورة غير مكتملة 
التوثيق الببليوغراغ. مثلا. بذ كتاب عيسوي (1444) «المرجع بذ علم النفس 
الحديثس انظر الكيفية التي كتبت بها المراجع. وسوف نحاول بقدر الإمكان كتابة 
المراجع كما كتبها عيسوي حرفيا . مثلا. د. احمد عزت راجح. أصول علم النفس 
(ص. 4047 :)7١‏ عيسوي. دراسات سيكولوجية (ص. :)٠١‏ عيسوي. علم النفس 
والإنسان. الإسكندرية: منشأة المعارف [ص. 150)؛ يوسف مراد. ميادئ علم النفس 
- دار المعارف 1477(ص. 44): أحمد زكي صالح. علم النفس التربوي. النهضة 
المصرية 1404 (ص. 86), سعد جلال. المرجع ذ علم النفس. دار المعارف ١9717‏ 
(ص. 97): يوسف مراد. الكتاب السنوي ' علم النفس. المجلد الأول سنة 1504 
(ص. .)٠٠١‏ أما بالنسبة للمراجع الأجنبية ففضلاً عن أنها لم تكتب بصورة كاملة 
كذلك كتبت بصورة خاطثة يذ الإملاء. انظر مثلاء 
يكلجعا .كلمع مععمعة8 همه جاع" آ 8 بعابر نرعمامط رموه .كل؟ ,لممكممع 


.رعهامطعردم 6ه وعامعمفم عقنامعلمه .ل ره 
ثامناء من مآزق التكراروية 2 كتب عيسوي عدم معالجة قضايا محورية بذ كتبه. 
فمثلا. ' كناب «علم نفس النموه أو «سيكولوجية النموه لم تعالج موضوعات مهمة 
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مثل مناهج البحث. ومداخل أو نظريات النمو. ويقرر الباحث بأنه سوف يعالج 
موضوعين ‏ عنوان رئيسي بينما يعالج موضوعا واحدا ويغفل الثاني. مثلا 2٠‏ 
الفصل الخامس عشر: «النمو الروحي والخلقيء عالج الباحث النمو الروحي ولم 
يعالج الخلقي. ويتحدث الباحث عن نسب للذكاء والضعف العقلي من غير الإشارة 
المقياس الذكاء الذي تم على أساسه التصنيف (ص. 0؟1١).‏ ويرجع السبب ذخ عدم 
معالجة القضايا المحورية ' كتب عيسوي إلى أنه يكتب يذ كل مجالات أو أفرع علم 
النفس كما وضحنا بذ مقدمة هذه الدراسة. وإذا ما قارنا تخصصات الرابطة 
النفسية الأمريكية أو الجمعية النفسية البريطانية لوجدنا أن عيسوي كاتبٌ غزير ب 
كل هذه الأقسام. ويستحيل مع هذه المؤلفات المتباينة معرفة تخصص الباحث. ولكن 
يبدو أن لهذا أهميته آذ نشر وتوزيع كتاب علم النفس. لأن مجموعة معتبرة من علماء 
النفس العرب هي محترفة لمهنة الوراقة التي ترتبظط باستنساخ كتب علم النفس 
وبيعها الإجباري لطلاب علم النفس خاصة طلاب السنة الأولى. وللمهتمين بعلم 
النفس الذين يترددون على المكتبات العربية. 

تاسما: من مآزق التكراروية ذ كتب عيسوي عدم اكتفاء الباحث بتكرار وتبديل 
المفردات والمترادفات والفقرات والعناوين الجانبية والفصول والكتب بل قام حتى 
بتبديل اسمه ‏ مؤلفاته المختلفة. مثلا. بذ مجموعة كتبه بأرضف مكتبة جامعة 
البحرين تارة نجد اسم «عبد الرحمن عيسويء انظر مثلاء كتاب «علم نفس النموه 
وتازة «عبد الرحمن محمد عيسويء وذلك بإضافة محمدء انظر مثلا: كتاب 
«القياس والتجريب ‏ علم النفس والتربية» وتارة أخرى «عبد الرحمن العيسويء 
بزيادة أل بالنسبة لعيسوي . انظر مثلاء كتاب «أصول علم النفس؛ وتارة «عبد 
الزحمن محمد العيسوي بزيادة محمد وأل؛ انظر مثلا: كتاب «علم النفس 
والإنتاج». فلا نجد سببا واضحا لذلك التغيير يذ اسم الباحث. هل ياترى المزاج هو 
الذي يتحكم ذ ذلك5 أم أن المسالة قابلة للسهوة أم أن الباحث بذات كيفية التبديل 
والتغيير إذ المفاهيم والنظريات والمناهج يريد أن يبدل اسمه كذلك5 على أية حال 
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تبقى الإجابة على هذا السؤال عند الباحث. 

عاشرا: من مآزق التكراروية الوقوع ‏ فخ التلفيقوية. يقول بوبر (1987) ترفض 
بعض المناقشات الابستمولوجية استخدام تعبير «التكرار» بدلا عنه نتحدث عن 
صدق القضايا أوكذبها . ولكننا نستخدم «التكرارروية» على .فعلوية أو التكرار 
هذه الدراسة بمفهومه الوجودي وهو تعبير عن عيث الجياة كما ب أعمال سارتر 
وهيدجر وكما ب أسطورة سيزيف لكامو. وحتى إذا تحدثنا عن صدق القضايا أو 
كذبها فقد بينا بأن كتابات عيسوي يمكن وصفها بالتلفيقوية (الموسوعة الفقهية. 
ونعني بها '# هذه الدراسة ظاهرة التلفيق بين النص السيكولوجي والنص 
القرآني من جهة (انظر عيسوي. غ194) وتلفيق علم النفس غ التراث العربي 
الإسلامي من جهة وعلم النفس الحديث من جهة أخرى (انظر عيسوي. 155). 
وسرد الآيات القرآنية من غير توظيف # كتاب علم النفس والقضاء (عيسوي. بلا 
تاريخ). لقد وجد الخليفة (1945) بأن هناك خمسة مستويات للتلفيق ب كتابات 
عيسوي؛ تلفيق على مستوى المفاهيم وأخلاطها وغموضها وأغلاطها؛ وتلفيق .ب 
مستوى التنظير يتمثل ف التوتر والإقحام وتآلف النقيضين. وتلفيق # مستوى 
المناهج يتمثل بذ الخلط وجيرة الماء والزيت وتنافر المقدمات والنتائج. وتلفيق بخ 
مستوى التاريخ يتمثل ‏ الأغلاط التاريخية والقفز والتراكم والرجعة التاا 
وأخيرا تلفيق بذ المستوى الابستمولوجي يتمثل ذ الدليل العلمي ومقارية الأنا بالآخر 
والتكراروية . و تاريخ المعرفة الفلسفية طرحت الحقيقة بعدة مستويات ومن بينها 
المستوى الأنطولوحي (وقيدي. 15/1). وبوسعنا القول بأن التكراروية بذ كتب 
عيسوي ريما يمكن تفسيرها بأنها نوع من العبث لماهية وجود علم النفس خذ العالم 
العربي. وتعمل هذه التكراروية على تزييف الوعي وتمويه الحقيقة وإعاقة الفهم 
السليم لعلم النفس من حيث مفاهيمه؛ ونظرياته ومناهجه وتعتبر خطرا يذ تشكيل 
البناء السيكولوجي لطلاب علم النفس ف العالم العربي. 
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خاتمة 

بوسعنا التساؤل هل يحق للمؤلف أن يكرر مفرداته وعباراته وفقراته وعناوينه 
وفصول كتبه ساعة شاء؟ وذلك من غير مبرر ! أو من غير الإشارة لذلك غذ الكتاب. 
المكرر! وهل يعتبر ذلك سرقة ف أدب التأليف5 يبدو أننا ‏ نهاية هذه الدراسة سوف 
نقتبس مقتطفا مطولا من دويدار والنابلسي ب دقة وصفهما لمأزق التكراروية يخ علم 
النفس حين قالا :سيلجأ بعض المؤلفين لاستعارة فصول كاملة من كتاب عربي أو 
أجنبي دون أن يكلف نفسه مجرد ذكر الكتاب أو المؤلف المنقول عنه كمراجع من ضمن 
مراجعه. أما قمة التزوير والسرقة الأدبية فهم أولئك المؤلفون الذين يسرقون أنفسهم 
بحيث نراهم يكررون فصولا من مؤلفاتهم وصولا إلى إصدار كتب هي © الواقع 
تجميع من فصول كتب سابقة لهمز (دويدار والنابلسي: 1440: 114): وإذا لم يعتبر 
التكرار. مع عدم الإشارة للاستمارة. سرقة بمعناها الأخلاقي؟ وبلفة مخففة هل 
يعتبر ذلك غشا 5 وإذا اعترف المؤلف بأن ذلك غش هل يحس بالذنب جراء ذلك 8 
لقد كتب عيسوي كتبا ومقالات عن «الإسلام وعلم النفس» فيا ترى ما هوحكم الفش 
.2 الإسلام . يبدو أننا سوف نتيح الفرصة للباحث لكي يجيب عن هذا التساؤل . يقول 
عيسوي )47١:1440(‏ «لقد حرم الإسلام الفش». ويضيف «ومن وظائف النقس بذ 
التصور الإسلامي. الشعور بالذنب ولوم الذات وتأنيبها أوتعنيفها ومعاقبتها 
أو مساءلتهاء (ص. 458). فياترى هل يحس الباحث «بالذنب» و«لوم 
أنيبهاء و«تعنيفهاء و«معاقبتهاء و«محاسبتهاء و«مساءلتهاء؟ يقول الخليفة 
(1544) يبدو أننا نحتاج إلى النقد؛ فكما نعلم أن النقد الأدبي عمل على تطوير الأدب 
وكذلك النقد الثقايخ كما أعمال ادوارد سعيد التي عملت علي تطوير الدراسات 
الثقافية . هناك أهمية لبلورة مشروع يمكن أن نطلق عليه «النقد السيكولوجي» وتبعا 
الذلك هناك حاجة لما يمكن تسميته ب «النقاد السيكولوجيين» أو «نقاد علم النفس». 
والنقد السيكولوجي يمكن أن يكون بمثابة الرقابة # حالة غياب المؤسسات 
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قائمة كتب عبد الرحمن عيسوي بمكتبة جامعة البحرين 


اضطرا 
| الملاج اننقيتي - 

القياس والتجريب ب علم النفس والتربية. 
الكفاءة الإنتاجية ‏ و 

المرجع بذ علم النفس الحديث 

دراسات سيكولوجية 

دراسات ‏ السلوك الإتساتي 

امراسات 3 ملم الثفس الاجثمامي 
سيكولوجية الإبداع 

سيكولوجية الإدمان وعلاجه. 

سيكولوجية الجريمة والاتحراف 
سيكولوجية الثمو 

علم النفس الأسري 


علم النفس الطبي 
علم النفس الفسيولوجي 


علم النفس ‏ المجال التربوي 
علم النفس والإنتاج 
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لترآن والتاريل 

قزاءة نج كناب : المائن8 

فق الدائئر 
7 


ءإثني لا أزعم أنني أضع لأي أخد صورة للمستقبل الآتي: أو أنني أعلم شيئأً عما 
يمكن أن تكون عليه الحدود النهائية لهذا المستقبل: فذلك منوط بإرادات أبناء 
المستقبل أنفسهم وبموارض أحوالهم الخاصة و معطيات وجودهم وبكفاياتهم 
وبالتطورات الكونية التي ستعتري أزمنتهم ( ... ٠)‏ 

وإذا كانت هواجسي النشطة بذ هذه الشؤون تفضع ب كثير من الأحيان نزعات 
.شكية أو نقدية أو مثبطة, فإن ذلك لم يكن أبداً قصدا للشك لذاته؛ أو للنقد غير 
الباني أو للتثبيط المضاد للحياة: وإنما كان ذلك كله من أجل التنبيه على مسالك 
الخطر وعلى مواطن الضعف. دفماأ للتهديد الأقصى. ونشدانا لدروب أدعى إلى 
الأمل: وأبعث على الرجاءه. 

فهمي جدعان الطريق إلى المستقبل ( ص ٠١‏ -15) 

355 

الكتب الفكرية أصناف مختلفة. يمكن أن نعدد ضمنها مجموعة من النماذج دون 
أن ندّعي الحصر و الإحاطة. هناك الكتب الحافظة لجملة من المعارف المرتبطة 
بفضاءات معرفية مختلفة, وهذا النموذج يقدم جهداً ‏ الفهم والترتيب والمقارنة. 
وهناك الكتب التي تعالج إشكاليات نظريا أوتا, بسيطة أو مركبة؛ وهذا 


* استاذ الفلسفة. كلية الآداب: جامعة محمد الخامس. ا مغرب 


التراث والتاريخ قراءة .ب كتاب : الماضي ب الحاضر أ.د. كمال عبداللطيف 


النموذج يستمد قيمته وقوته من الكفاءة التحليلية والتركيبية لأصحابه: ويفترض أن 
يقدم بدوره جهوداً ب إعادة بناء الموضوعات والمعطيات المعرفية أو التاريخية التي 
تندرج يذ إطار الإشكاليات والقضايا المبحوثة فيه. وهناك تموذج ثالث يمكن أن 
نسميه الكتاب المحمّز على النظر. وهو الكتاب الذي يايقترب من موضوعاته يكثير من 
الحذرء لأنه لا يستسهل القضايا التي يتناولها بالبحث والتفكير: وهو لا يكتفي ب 
مقارباته بالتحليل العارض والمستعرض للمعطيات. بل ينسج مع الموضوعات المعالجة 
جدلاً حي متواصلاً؛ يحوله إلى طرف فاعل 2 بناء و إعادة بناء هذه القضايا؛ وهذا 
النوع من الكتب يتميز أحياناً بقدرته على استيعاب موضوعاته من جوانبها المختلفة 
وبصورة شمولية؛ ويفترض أن يكون صاحبه حريصاً على إضفاء النسبية على 
نتائجه؛ أما سمته التحفيزية فإنها تدفع القارئ إلى التأمل معه هذ النتائج التي 
يتوصل إليها؛ ليتمكن من التفكير فيها بصور وأشكال مختلفة و متنوعة. 

ولا يميل أصحاب هذا النوع الأخير من الكتب إلى تقديم مواقف جازمة أو آزاء 
قاطعة؛ وهم لا يرومون إنجاز مهمة محددة بالذات, قدر ما يحرصون على تعيين 
حدود معطياتهم؛ ومحدودية نتائجهم * سلم البحث 2 الموضوعات التي 
فيها. إن الكتاب المحفّز على النظر بناء على كل ما سبق كتاب مفتوح؛ وائفتا 
يشكل جانباً من جوائب غناه وقوته. 

لايعني هذا الكلام أن هذا النوع من الكتب يتحدث بلفة 
«موضوعية». بل إن الحياد و الموضوعية بإطلاق مستبعدان بذ نظرنا عند تناول 
وبحث القضايا التازيخية وقضايا المجتمع و الإنسان. إن أهمية هذه 2 
قدرة أصحابها على العناية بنمط استدلالهم. وسعيهم كما أشرنا آنفاً إلى إشرا 
القراء ‏ التفكير معهم فيما يفكرون فيه للوقوف على نتائجهم و ا 0 
لمواصلة التفكير ب القضايا نفسهاء من أجل بناء ما يتمم أو اوز و يتقاطع مع 
تصوراتهم و نتائج أعمالهم. 

ضمن هذا النموذج الثالث من الكتب تندرج مصنفات و أبحاث الباحث المقتدر 
الأستاذ فهمي جدعان :)١(‏ الذي أصدر 4# السنوات الآخيرة أربعة كتب نعتقد أنها 
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جميعها تعبر عن مزايا النموذج المذكورء الذي أطلقنا عليه اسم الكتاب المحفز على 


- الطريق إلى المستقبل. أفكار قوى» للأزمنة العربية المنظورة. 

- الماضي ذ الحاضر. دراسات ‏ تشكلات ومسالك التجربة الفكرية 
العربية(؟). 
نجد ف هذه الكتب كفاءء 


لفتوحة ‏ موضوعاتها؛ وخاصة عندما تتوفر أدوات 
أخرى أو معطيات أخرى ذات صلة بالموضوع المبحوث. وهو الأمر الذي يتيح فرص 
التنويع بئذ المقاربة واستخلاص النتائج. إن البحث هنا بعبارة أخرى لا يتجه إلى 
إغلاق الموضوع المدروس قدر ما يقدم مساهمة ‏ مزيد من فتحه على جبهات أخرى 
قصد مزيد من التفكير والتأويل والتأمل. ومزيد من الجدل الفكري والتاريخي 
الرامي إلى تعميق النظر. وبلورة ما يسمح بترك المعارك النظرية والأيديولوجية 
الخاسرة. ويسعف بإمكانية مبَاشرة جدل يقرّب أكثر فأكثر من الأسثلة التي تمكن 

نهاية التحليل من استيماب وتمثل أفضل للقضايا التي نتجه صوبها بهدف 
الإحاطة والفهم والتعقلء و بناء رصيد من الممرفة ينمي طاقتنا النظرية 
الإبداعية.ومن أجل تقديم صورة عينيّة مُباشِرة للتدليل على ما نحن بصدده؛ نقدم 
كتابه الأخير «الماضي يذ الحاضرء. ونتمنى أن تتاح لنا مستقبلاً فرصة الإحاطة 
بمجهودات صاحبه الفكرية # مجملها. وذلك لاعتقادنا بأن هذه المجهودات 
المجسّدة ‏ مصنفات قيمة من قبيل ما ذكرنا قد انطلقت منذ ما يزيد عن عشرين 
اسنة بكتابه المعروف و المتداول «أسس التقدم عند مفكري الإسلام يذ العالم العربي 
الحديث»(؟). وهي مصنفات تستحق الاهتمام؛ لما تتمتع به من صفاء يذ النظرة 
وقوة بن الاستدلال: وقدرة على المعالجة المُتسيمة بكفاءة ‏ البناء النظري النقدي 
والعقلائي. مع حرص واضح على الانشداد إلى المشخص أي إلى معطيات و متطلبات 


التراث والتاريخ قراءة ب كتاب : الماضي ‏ الحاضر د. كمال عيداللطيف 


و شروط التاريخ ' دينامياته الحية و المعقدة. 

وقبل مباشرة التقديم. لابد من الإشارة إلى خاصية إيجابية غذ هذا الكتاب. وي 
أغلب مصنفات المؤلف الأخرى. تتعلق بالأمر بما يمكن أن نطلق عليه الإنشائية 
امُميقة والمحكّمة بذ نصوصه: فالجمل والفقرات والنصوص والعناوين الكبرى 
والفرعية ' عمومها مّعدة بعناية و مكتوبة بلغة متميزة. وهي تعكس لا شعورياً تمثل 
الرجل لمقروثه التراثي: حيث انخرط منذ منتصف الستينيات بذ مراجعة متون 
الفلسفة الإسلامية 'خ العصور الوسطى؛ وحصل لديه تشبع لغوي أسلوبي منحه 
امتياز الكفاءة الإنشائية المحكّمة البناء والعبارة. وعندما نضيف إلى هذا الامتياز 
حسه الفني البادي آذ آثاره. نكتشف أنه حريص على إنتاج نصوص قوية بصياغتها؛ 
وقوية بمنطق استدلالها المشبع بروح فكري حداثية نقدية وتاريخية؛ وهي قوية ثالثأً 
بقدرتها على تلوين إنتاجها بألوان القن الرفيع: الذي يدرك قيمة الوجدان وقيمة 
الحساسية الفنية ب تطوير النظر العقلي وإغنائه. 

لهذا السبب لا يكتفي الرجل بالعناية بكتابته ونصوصه. ٠‏ بل إنه يعتني أيضا بعناوين 
أقسام وأبواب كتبه: وقد قسم كتابه «الماضي يإ الحاضرهء إلى ثلاثة أقسام كبرى. 
تضمن كل منها مجموعة من المباحث. وتتابعت يذ الكتاب كما يلي: 

.١‏ مراكب لكل الفصول. 

. مراكب إغريقية. 

؟. مراكب الحداثة. 

نتبين ' مباحث مراكب الكتاب ضربين من القول: البحوث الأكاديمية و المقالات 
الحدسية الاجتهادية التأسيسية. كما يوضح الكاتب نفسه ب مقدمة كتابه(4). 
وتتجه هذه البحوث رغم تنوعها و مقاريتها لموضوعات و إشكالات متعددة للتفكير بذ 
الأسس و الأصول المعرفية للقضايا المبحوثة: كما تتجه على وجه الإجمال للتفكير ب 
علاقتنا بالماضي؛ بهدف الوقوف على بعض اللحظات الفاصلة و المسائل الجوهرية 
البارزة بذ تاريخنا و حاضرنا. ويتسم القسم الآخر من الكتاب بنظره بذ بعض 
قضايا الفكر العربي المعاصر. 
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وإذا كانت أعمال هذا الكتاب كما يعترف بذلك المؤلف ' مقدمته غير تامة؛: فإنها 
تبقى مع ذلك دالة (0)؛ وهي تعكس درجة من درجات الوعي بخطورة و صعوبة 
الموضوعات المبحوثة والمفكّر فيها. 

إن موضوع العلاقة بين االحاضر و الماضي ٠‏ الإسلام والغرب, التراث والمعاصرة 
ليس موضوعاً سهلاً. و العلاقة بين حديه ليست علاقة بسيطة؛ من هنا لجوء الباحث 
إلى الحذر والاحتياط عند إصداره بعض الأحكام: أو وقوفة على النتائج. فهو 
يقول بعبارة واضحة وصريحة «إذا كان الماضي أو بعضه ممتداً فينا فاعلاً و مؤثراً. 
فإن الحاضر يعيد تشكيلنا؛ ويحكم أفمالنا وقصودنا. ويسلّمنا إلى مستقبل لا ندري 
ما الذي يحمله لنا على وجه التحديد. لكنه بكل تأكيد لن يدعنا خالصين للحاضر 


كك 


نريد أن يركز تقديمنا لمحتوى هذا الكتاب على الموضوعات والقضايا التي ترتبط 
بالشحنة الدلالية القوية التي يحملها عنوانه الكبير «الماضي ب الحاضر». لنفكر مع 
الكاتب بذ أنماط المواءمة الممكنة بين الماضي والحاضر نظرياً و تاريخياً ولهذا 
السبب فإننا لن نتجه لرصد وتقديم كل المباحث والأقسام التي تضمنها؛ بل سنكتفي 
باستعراض أهم الخلاصات التي توقف عندها وهويفكر ف علاقة الماضي 
بالحاضر. الإسلام والحداثه. التراث والتاريخ. 

القد اخترنا ستة مباحث أدرجها الباحث ضمن القسمين الأول والثالث من كتابه. 
«مراكب لكل الفصولء و «مراكب الحداثه». وقد جاءت متتابعة بذ الكتاب كما يلي: 

معنى السلفية. نظريات الدولة ب الفكر العربي الإسلامي المفاصر, المعطيات 
المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة. نظر ف التراث. الإسلام وأوروبا: الثقة 
المفقودة, الإسلام وتحديات الحداثة(9) 
هذه الأبحاث والمقالات نعثر على إشكالية مركزية واحدة؛ إشكالية البحث ب 
المواءمة و الملاءمة بين التراث ومتطلبات التاريخ. 


التراث والتاريخ قراءة ‏ كتاب : الماضي 2 الحاضر د. كمال عبداللطيف 


تتنوع زوايا النظر 4 هذه المباحث. وتتعدد المفاهيم المحدّدة للفهم والمرتّبة لعناصر 
الموضوعات. إلا أن الإشكالية تظل هي هي. تأرجح العرب بين قيود الماضي و ضغوط 
و مستلزمات الحاضر. 

من الإسلام إلى التراث, ومن التراث إلى التازيخ: مع محاولة نقدية تتجه لمحاصرة 
محدودية التصور السلفي والتصورات التراثية ‏ مواجهة معضلات الحداثة 
والتاريخ: كما تتجه لمحاصرة فهم محدد للحداثة. وهو ما يعني أن الباحث يتجه بذ 
مباحثه المذكورة لمواجهة أسئلة الماضي و الحاضر والمستقبل بطريقة جديدة لا تكتفي 
بالتموقمات المتحزبة لتيارات الفكر العربي الأيديولوجي؛ بل نتجه لبناء تصورات 
تتيح فهما ومعالجة أكثر تاريخية لإشكالية الاستمرارية و الانقطاع بذ التاريخ. 

و سنحاول استعراض جوانب من تحليله للإشكالية المذكورة انطلاقاً من مجموعة 
المحاور الكبرى. التي نعتقد أنها تضع اليد على أبرز القضايا التي يرى الكاتب# هذه 
الإشكالية؛ وقد حددناها فيما يلي: 

- الإسلام والغرب: عوائق التواصل المتكافئ. 

- ب محدودية الرؤية السلفية. 

- ذ كيفيات إبداع التراث. 


أولاً؛ الإسلام والغرب؛ عوائق التواصل المتكافئن 


عندما يتناول الباحث موضوع الإسلام وأوروبا؛ أو الإسلام والحداثة يفكر 'ذ قضية 
انعدام الثقة المتبادلة بين الطرفين؛ وهو يقترب من موضوعه من زاوية الصور 
التاريخية التي يقيمها كل طرف للطرف الآخر. فيعمل على تعيين الصور المتعددة, 
ليحصرها بذ الصور الأصلية؛ وصور التاريخ؛ ثم صور المخيال الجمعي؛ ثم يقف ب 
النهاية أمام ما يسميه الصور الزمنية المشخصة و المباشرة. وهو يعترف بتداخل 
وتراكب هذه الصور, بل إنه يشير إلى اختلاطها و . إن الذي يهم الباحث ب 
هذا الإطار هو تفكيك محتوى الصور بهدف بلوغ «عالم جديد يؤدي فيه الطرفان: 
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الإسلام والغرب. دوراً بنائياً متناغما أو متكاملاً متفاعلاًه (4) . 

ورغم صعوبة تحقق الطموح الذي يتوخاه الكاتب إلا أن عمله يساهم ضلاً بذ 
تشخيص عناصر الصور التي تحدّد رؤية كل طرف للطرف الآخر. وذلك استناداً 
إلى معطيات التاريخ. 

إن صورة الإسلام ب الذهنية الأوزبية مثلومة؛ غامضة, بتراء. مبتسرة(5). و 
بالمقابل نجد أن الأوربي ب تصور المسلم ليس أهلاً لا للمودة ولا للثقة. كما نجد أن 
أوروبا ماذية علمانية لا إنسانية؛ لا أخلاقية؛ ويترتب على الصورتين المتبادلتين بذ 
المستوى السيكولوجي كل ما يبعث على التوجس والحيطة والحذر .)٠١(‏ 

هذه الصور الأصلية المركبة ' أذهان الطرفين تضعنا أمام مركبين نفسيين 
اجتماعيين؛ يحمل كل منهما جميع الآليات المنافضة لإمكانية تحقيق تواصل حي 
وفمال. فكيف نقاوم مفعول هذه الصور يذ الذهنيات؟ وكيف نتجاوزهاة 

عقبات عديدة تقف أمام أي محاولة لتجاوز الصور المذكورة: يعدد الكاتب مثها. 

- الذاكرة التاريخية المشحونة بمجموعة من الوقائع والتناقضات التاريخية, 
الاستعمار الأوروبي. السيطرة على الثروة العربية: استمرار الاستعمار الاستيطاني 
بذ فلسطين إلخ ... 

ب- أما العقبة الثانية فهي تحيل إلى المتخيل الديني. حيث يوضع تقابل حاد بين 
الإسلام والنصرائية. تقابل غذته الحروب الصليبية و استرداد إسبانيا. والإجهاز 
على الدولة العثمانية. 

ج- وهناك 
للحداثة: وي إطار هذه العقبة الأيد لوجية تتولد و: : 
الإسلام الحرية؛ وتسم تاريخه وحاضره بالعبودية والبربرية و التأخر. 

إن التنافر بين الإسلام والغرب الذي تولده العقبات والصور الآنفة الذكر. يستدعي 


بناء استراتيجية معرفية مُعَمّمَة وشاملة» )١١(‏ استراتيجية 


اتتجه لتفتيت الصور النمطية الآنفة الذكر. من أجل إعادة بناء صورة الإسلام 2 
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العالم؛ ولن يتم ذلك بصورة إيجابية إلا بالاستناد إلى قيم التواصل والحوار 
والاعتراف المتبادل المبني على الإقرا. الاختلاف و التكامل. 

تستند الاستراتيجية التي يوردها فهمي جدعان إلى تصوّره الخاص للإسلام 
والحداثة؛ و هو تصور يقوم على رؤية تاريخية تسمى كما قلنا لتجاوز التموقمات 
الحدية لرافضي الحداثة و تموقعات التغريبيين الخُلّصء مع محاولة للنظر إلى 
ممكنات العلاقة بين الطرفين من زاوية السيرورات التاريخية المعقدة. لكل من 
الإسلام والتاريخ الإسلامي وتاريخ الحداثة 'خ تشكّلها المتواصل. حيث يصبح من 
الصعب الاعتقاد بنمطية الحداثة والتحديث: وحيث تصبع البدائل التاريخية 
المتكونة ' صلب التاريخ علامات جديدة من مراكب التحول الحاصلة: وهو الأمر 
الذي يستطيع فملاً أن يساهم ‏ تغيير المنظور الإسلامي للحداثة؛ ومنظور الحداثة 
للمقدس بغ التاريخ (15). 

ولن نتمكن من فهم هذا التصور دون الاستعانة بتحليل الباحث لمعنى السلفية,. 
وسعيه لتشخيص مختلف أبمادها كما تبلورت ب التاريخ الإسلامي وذ الفكر العربي 
المعاصر. بحكم أنها شكلت إطارا عامأ لتصور كيفية من كيفيات مواجهة رياح 
التغيير القديمة والمستجدة يذ العالم الإسلامي. 


ثانيا؛ إعادة بناء الذات ومحدودية الرؤية السلفية 


يقارب الباحث معاني السلفية بهدف الإحاطة بمبادثها و أصولها؛ و 
عملية التأريخ التي يقوم بها داخل هذا الإطار نتائج متعددة. بعضها مُعلن؛ وكثير 
منها مُتضمن صلب عملية التأريخ و التحليل والعرض. 

وهو ينطلق من اعتبار أن معيار الضيط المفاهيمي ' مجال الفكر هو التازيخ و 
معطياته؛ ليقرر بعد ذلك فرضية مركزية يسلّم فيها بكون المنزع السلفي يبرز دائماً 
التاريخ الإسلامي ‏ اللحظات التي تكون فيها الأ. 
يوضح ذلك بمجموعة من الشواهد و الأمثلة التاريخية. 


تحت تأثير تهديد خارجي؛ و 
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فقد برز أصحاب الحديث يذ مطلع القرن الثالث الهجري معتقدين أن التيار العقلي 
اليو التهديم أسس وأصول الإسلام: اتير 
القول بخلق القزآن قرصة مواتية لتيلور لوقف السلفي 20 تياد واضح. 

وقد دعا ابن تيمية إلى إحياء عقيدة السلف غ نهاية الخلافة العباسية. وبعد 
سقوط بفداد ب أيدي التتار. وحمّل أهل البدع ( القدرية والباطنية والصوفية 
والفلاسفة) مسؤولية هذا السقوط. 

أما بذ القرن الثامن عشرء فقد تبلورت الحركة الوهابية كرد فمل مضاد لخطر 
التمدن الغربي على عالم العرب والمسلمين. كما يشير الباحث بعد ذلك إلى الدور 
الذي لعبه فشل الأنظمة القومية بعد حرب 77 ب تعاظم ما أصبح يعرف اليوم 
بالإسلام السياسي والصحوة الإسلا 


عبارة عن ردة فعل يتوخى تحصين الذات 
من تأثير الممطيات الوافدة من الخارج: حيث يحصل الانكفاء والتراجغ والاحتماء 
بالسلف و بالمأثور عن السلف. ويمثل هذا الموقف يذ روحه العامة عملية انكفاء ذاتي, 
تجد سقفها الأول الكتاب والسنة وإجماع أهل الرأي ( المرجعية السلفية ). 

يقوم الباحث بعد ذلك بإعادة بناء الأصول الفكرية والمقائدية للحركة السلفية 
بالعودة إلى آثار أحمد بن حنبل و ابن تيمية: التي تشكّل بذ نظره الإطار المرجمي 
الناظم لهذه الحركة. 

وقد عمل بناء على تقصّيه لمختلف المقطيات المؤسسة لهذا الإطار المرجمي على 
تعيين الصورة الجامعة للمنزع السلفي. ملخّصاً ملامحها العامة العناصر 
الرئيسية الآتية: 

.٠‏ الرجوع إلى الكتاب والسنة وإجماع الأمة. 

”. مناهضة الإحداث ف الدين المتولّد عن الأخذ بالرأي والقياس. 

نبذ التأويل العقلي والتعلّق بعدم تعارض العقل والنقل. 

؟. إغلاق باب القنوط. 

5. إسقاط أي دور حقيقي للإنسان ‏ الفعل و الخلق. 
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. التعلّق بوحدة الجماعة والطاعة للسلطان. 

. الاقتداء بالخلفاء الراشدين والصحابة والتابعين. 

. التسليم بالغيبيات. 

الاعتقاد الزمان كربا أويّمداً عن القرن الأول خير القرون. 

.)17( تقديم العلم النافع دينياً على كل علم‎ .٠١ 

ورغم أن الباحث يعلن أنه ليس بصدد ممارسة النقد الفلسفي التاريخي على 
مضمون فكر الحركة السلفية: إلا أن استخلاصه للسمات الجوهرية للفكر السلفي 
يجعلنا نتبين عناصر هذا النقد ب صورة تحديده لمحتوى التواظم الكبرى لهذا الفكر 
.ب موضوعات معينة. تتعلق برؤيته للإنسان. ومنهجه ف المعرفة؛ والفلسفة العامة 
الضمنية التي تعبر عن رؤيته للكون وللمجتمع والدولة؛ وقد حدد الباحث كل هذا بذ 
العناصر الدقيقة الآتية: 

أ- السلفية منهج إيماني ( إلهي المركز ) و النزعة «الإنسان 
الاصطلاحي للكلمة ناثية فيه. 

ب- السلفية موقف «رحيم بالعبادء منكر للضيق و الشدة. 

ج- السلفية فلسفة سياسية +انقيادية» تنصاع لأولي الأمر. وتنفر من الخروج عن 
الجماعة. 

د- السلفية قليلة الثقة بالإنسان: والتاريخ عندها يتجه نحو الأسوأ (14). 

تلخص السمات المذكورة أبرز الموجهات الناظمة للفكر السلفي؛ وعندما يقوم 
الباحث بمعالجة نظريات الدولة ب الفكر العربي الإسلامي المعاصر (16) يحاول 
مقاربة مواقف بعض رواد السلفية من مسألة الدولة: فيتوقف على وجه الخصوص 
عند آراء كل من محمد رشيد رضا و حسن البناء كما يتوقف عند بعض نصوص 
عبدالقادر عودة امُنظّر السياسي لجماعة الإخوان المسلمين (17): فيشير إلى أن 
أفكار هذا الأخير ' موضوع الخلافة والحكم ءلا تخرج عما قرره الفقهاء و أصحاب 
الأحكام السلطانية» و «ابن خلدون» (...) فوظيفة الخليفة هي «إقامة الإسلام» 
(..... )؛ وحراسة الدين وسياسة الدنيا والشروط الواجبة ‏ الخليفة أو الإمام هي 


اوت, 
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الشروط المتداولة ب نصوص الأحكام السلطاتيقس(17). 

لا تقدم «إذن» جهود السلفيين المتأخرين ما يسمح بتقدم التفكير ب إشكاليات 
الدولة ب الفكر الإسلامي المعاصر. وهي لا تتجاوز الاجتهادات الت وزت يذ 
عصورنا الوسطى بل إنها تكتفي ‏ الأغلب الأعم باستعادتها بصورة ناسخة. 
نتبين من تحليل الباحث لدلالات مفهوم السلفية؛ وسعيه لبناء خصائص الفكر 
السلفي أن المشروع السلفي الرامي إلى إعادة بناء الذات بالتحصُن بالماضي. لا 
يسمح بحل إشكالية علاقة الماضي بالحاضر؛ وهو يوضح هذه القضية بجلاء أكبر 
مبحثه ٠المعطيات‏ المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة»(16) حيث يعمل على 
محاصرة الحدود التي يطرح بذ إطارها اليوم موضوع الإسلام و يشير إلى أنه توجد 
اليوم ثلاثة حدود مركزية تميّن الأطر المرجمية للإشكالية الإسلامية وهي: الزمان 
- التاريخ. المعرفة: العمل. 

موضوع الزمان والتاريخ يشير الكاتب إلى أن أغلب التوجهات الإسلامية بذ 
الفكر الإسلامي المعاصر تنطلق من اعتبار أن الماضي يمثل «الحدود القصوى للخير 
النهائي :(14) كما تنطلق من مرادفة الماضي بالإسلام و بصورة آلية: وهذا الربط 
.آذ نظر الباحث «يجاغ دقة المصطلح و يؤذي الإسلام نفسه, ذلك أن الماضي ليس 
هو الإسلام عينه. وإنما هو إطار تحقق الإسلام وقد أضيف إليه إنجاز هذا العصر 
أوذلك: .)١(‏ 

وبناء على ذلك يوضح الباحث أن حركة التاريخ غ 
بالضرورة نحو الأفضل و لا تتجه بالضرورة نحو الأسوأء (11): ومعنى هذا أن 
مسؤولية بناء الحاضر والمستقبل تقع على عاتق الإنسان صانع الزمان و مؤسس 
أفمال التاريخ. 

أما ' موضوع المعرفة: قيشير الباحث إلى أن تاريخ الفكر الإسلامي يعرض علينا 
أربعة أتماط معرفية: النمط النقلي: والعقلي. ثم النمط الحدسي الصو والنمط 
الاختبازي التجريبي. وقد تحولت هذه الأنماط اليوم وبكثير من الاختزال إلى نمطين 
هما: الإيمان والعلم: أو الإيمان و العقل حسب التسمية الكلاسيكية: مع هيمنة النمط 


متمينة سلفاً إنها «لا تتجه 
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الأول على كل مجالات المعرفة: ويعد هذا الأمر . نظر الباحث من أكبر انتصارات 
المذهب الأشعري الحنبلي ‏ العالم الإسلامي (50): وتحن اليوم سُطالبون بذ نظره 
ببناء دائرة معرفية جديدة ‏ كل ما له علاقة بوجودنا الدنيوي (دائرة الطبيعة 
والعلم الوضعي ) خارج دائرة الإيمان(؟5). 

أما ب موضوع العمل. موضوع الفعل الإرادي والتاريخي. فإن الباحث يعالجه من 
خلال إشكالية العمل السياسي ‏ المنظور الديني الإسلامي؛ وهو هذا الإطار 
بالذات يبدي كثيرا من التردد. بل كثيراً من الرومانسية و خاصة ‏ خاتمة بحثه. 
وذلك رغم جزمه بضرورة إخضاع صيغ العمل السياسي لما يسميه «أمر العقلانية و 
الفاعلية:(54). باعتبار «إن الوجود الحقيقي بذ التاريخ هو الوجود الذي يستوعب 


التاريخ و يتخطاه على الدوام ليصنع تاريخاً جديداً؛ وإن الحقيقة الإسلامية متجذرة 
.ب الأزل ممتدة ب الزمان غنية به و بإنجازاته. وأن العمل الصانع هو الأقدر على 
التحويل و التفييره (8). 

ثالثا؛ ‏ كيفيات إبداع التراث 


لم تنجح الحركة السلفية ب بناء تصور دينامي وتاريخي لعلاقة الماضي بالحاضر. 
ولم توفق بذ بناء ما يسعف بتجاوز المواقف الحدية 4 النظر إلى علاقة الإسلام 
بالحداثة؛ وذلك لعدم اعتمادها الرؤية التاريخية ب معالجة الإشكاليات الكبرى 
التي ترتبط بواقعنا؛ و من بينها إشكالية المواءمة بين الماضي والحاضرء بين الإسلام 
والحداثة. 

إن الماضي يذ ذهننا مؤسطر و معتمل بكثير من المعطيات المختلظة؛ ولهذا تستمر 
إشكالية التراث حاضرة بكل ثقلها ‏ أسئلة الحاضر والمستقبل المنظور. وي هذا 
الإطار يدعو الباحث إلى ضرورة إعادة النظر # مفهوم التراث و مختلف أبعاده, 
من أجل بناء الذات بأقصى ما يمكن من الإبداع المنفتح على الحاضر وا 
وقد خصّص الكاتب بحثأ تركيبياً هاما للنظر ف بعض أوجه التراث بهدف :: 
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المعطيات والتصورات المختلطة؛ وبناء ما يسمح بتجاوز قيود النظر التراثي للتراث. 
وقد نجح هذا المبحث ‏ الاقتراب من الإشكالية المركزية ب الكتاب من زاوية بذ 
النظر ساهمت ذ نظرنا ‏ تعميق الفكر ب كثير من أسئلة التراث 2 الفكر العربي 
المعاصر. 

قسّم الكاتب هذا البحث المعنون «نظر بذ التراث» (17) إلى ثلاثة مباحث فرعية 
رئيسية كما يلي : 

-# حدود التراث. 

- ب وظيفة التراث. 

- ب إبداع التراث. 

وقد سمحت له المباحث المذكورة ببناء معطيات نظرية نقدية و تاريخية نستمرضها 
بصورة مختزلة كما يلي: 
ينفتح التراث على بعدين أساسيين 2 حياتنا: فهو مشرع من جهة على ماض نسمه 
بالقداسة. وهو ملتحم من جهة ثانية بحاضر يعاني من مظاهر التأخر العام: كما 
يعاني من تبعات التخلف الاقتصادي. وي هذا الإطار يرى الباحث أن علاقة العربي 
بالتراث علاقة مركبة؛ علاقة ثرية وعلاقة سلظة قسرية بذ الآن نفسه (10). 

إن التراث يمنح العربي امتداده الديني '# الأزل؛ ويمنحه صيرورة تاريخية محددة 
لوجوده القومي, كما يتيح له امتداداً إنسانياً' الكون بحكم علاقة الترابط الحاصلة 
التاريخ بين أوجه التراث المتعددة والمختلفة. وكل امتداد من الامتدادات المذكورة 
يفرض علينا التزاماً معيناً. فالامتداد الديني يقابله التزام بالحقيقة: والامتداد 
التاريخي يرتبط بتشكل الأمة. والامتداد الإنساني يفترض التزاماً بكل ما هو 
2 : 

ونظراً لتغلقل التراث ‏ الحاضر. وتحوله إلى قضية تاريخية ( سياسية. 
اجتماعية, أيديولوجية) فإنه يصعب الركون إلى موقف نهائي بصدده؛ فالمواقف 
السلفية التقليدية. و المواقف التغريبية الراديكالية. وكذا المواق ف 
تكشف عن عيوب متعددة ‏ كيفيات تعاملها مع التراث ومع المنتوج الت 


التراث والتاريخ قراءة ‏ كتاب : الماضي يذ الحاضر د. كمال عبد للطيف 


رح الباحث طريقة جديدة خ التعامل مع التراث: طريقة ترسم له أولاً الحدود. 
وتفكر ثانياً بي وظيفته. وتحاول ب مرحلة ثالثة مقاربته انطلاقا من مبدأ إعا. 
بإبداعه. وذلك كبديل للتعامل السلفي التقليدي الذي عمل على تحويله إلى سلطة 
مناهضة لكل إبداع ممكن و محتمل. 

موضوع الحدود. يشير الكاتب إلى الاستخدامات المناقضة لمفهوم التراث بذ 
دائرة الفكر العربي المعاصر. فهو تارة يعني الماضي؛ و أخرى يشير إلى العق 
الدينية أو الإسلام تحديداً. ومرات لا حصر لها يرد كمرادف للتاريخ وللتقليد 
00 

لا يتجه الباحث بضبطه للتعيينات الآنفة الذكر إلى تقديم تعريف جامع لمختلف 
عناصر و مظاهر التراث والظاهرة التراثية. بل إنه يروم ضبط علاقة التراث 
بالحقيقة. وعلاقة التراث بالواقع. وهو يتجه لتعريف يحدده ' مجموع الإنجازات 
البشرية المارضة ئ الزمان (14)؛ وهذا التعريف كما نرى يستبعد الشحنة 
القدسية المرتبطة بالدلالة السائدة عن مفهوم الترآث ومحتواه. 

و4 هذا الإطار يجتهد الباحث لحصر مادة التراث ف الاجتهادات التاريخية 
المتعددة التي تنجزها الفاعلية النظرية والعملية للإنسان ‏ الزمان: الاجتهادات 
التي ترتبط بمختلف الشروط المعرفية والاجتماعية والتاريخية: المؤطرة للوجود 
الإنساني آذ الزمان. وإذا كان الأمر كذلك بذ موضوع حدود التراث؛ فكيف يتصور 
الكاتب وظيفته 5 

يمكن أن نسجل هنا قبل الإجابة عن السؤال السابق؛ أن الباحث يوجه ‏ هذه 
المقالة بالذات نقداً قوياً اللحركة السلفية التي تربط بين التراث والماضي والمقدس, 
حيث تغفل عند نظرها ‏ المنتوج التراثي بُعده التاريخي المجتمعي. وهو يعتبر أن 
الموقف السلفي لا يتعامل بصورة تاريخية مع التراث والظواهر الترا: 
يعتبر الحضارة الإسلامية «خير حضارة أبدعها الإنسان: وأن لا حضارة تضاهيها 
بما ‏ ذلك مكاسب الحضارة الحديثة»(-؟) يكون أقرب إلى الموقف النقيض الذي 
.يبيون الذين يرون أن التراث عامل تعطيل للطاقات الإنسانية الخلاقة, 


.فهو عندما 
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وأن بديل الهيمنة التراثية هو التجاوز الكامل للماضي. 

إن الموقف الصحيح ‏ نظر الباحث مطالب بتجنب مزالق الموقفين الحديين 
المذكورين. المواقف التي تنبت حقيقة الوجود الإنساني ب لحظة أو حقبة تاريخية 
محددة و مغلقة والمواقف التي تتصور إمكانية بتر جزء من التاريخ و الوجود 
التاريخي بصورة آلية. 
مما سبق أن الباحث يرفض المواقف المتداولة 4 موضوع الموقف من التراث:. 
مواقف الإحياء السلفية و مواقف الاستلهام المسوغة ليعض المعطيات والظواهر 
الترائية؛ ثم المواقف الرامية إلى إعادة قراءة التراث من أجل جعله يستجيب 
لحاجات العصر ومتطلباته؛ ففي مختلف هذه المواا جه لإنجاز عمليات مفقرة 
اللمنتوج التراثي: عمليات توسط التراث لبلوغ أهداف أخرى. 

وخارج الأنماط التي حدّدها الياحث واعتبرها مقصّرة ‏ مقاربتها للظاهرة 
التراثية, يحاول تحديد وظيفة التراث ب المستوى السيكولوجي والمستوى الجمالي ثم 
المستوى العملي (1؟) حيث يشير إلى الدور الذي يلعبه التراث يذ المستوى النفسي, 
إنه يلعب دور إسناد للذات المحبطة بهزائمها وانكساراتها: كما أنه يلعب دوراً محجمأ 
العقدة النقص المتولدة عن أفمال التعاظم الأوروبي. وذ المستوى الجمالي يبرز 
الباحث الفضاءات والحقول الكبيرة التي تكشف عن غنى المخزون الاستتيقي ب 
التراث. أما بذ المستوى العملي فيشيز إلى أهمية الاستثناس ببعض طرق القدماء 
(وهي جزء من التراث) ‏ كيفيات التعامل مع مستجدات الواقع؛ و هذا الإطار 
يتحدث الكاتب عن «إحياءات» زمنية لعناصر متعددة من التراث: (؟؟). وهو يذ 
هذه النقطة بالذات لا يوضح بصورة كافية موقفه من المنزع الإحياثي؛ وعلاقة 
الإحياء السلفي والاستلهام التاريخي والقراءات الجديدة بالإحيا 
عنها. كما لا يوضح رأيه ‏ مشاريع النقد التي تبلورت ب العقود الأ 
نقد العقل العربي الإسلامي. 

أما ب النقطة الثالثة والأخيرة المتعلقة بإبداع التراث فإن مغالجتها من طرف 
الكاتب تكشف عن جوانب من اختياراته التاريخية والنسبية. ذلك أن الاعتقاد 
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بتاريخية التراث كما وضح الكاتب يذ التقطة الأولى المتعلقة بحدود التراث لا 
من التراث إلا قليله. وذلك بحكم مفعول الزمن وتأثيره هذ المادة التراثية. ويترتب 
على هذا أن الموقف السليم من التراث هو الموقف الذي يرى أن الوسيلة المناسبة 
للتعامل مع منتوجات الماضي هي إعاء 
لتطابق الأسئلة الجديدة والوقائع التاريخية المعرفية والمجتمعية التي ما تفتأ تنشأ يذ 
التاريخ. 

و إذا كان التراث واقعة لا غنى عنها إطلاقاء بحكم أنه ز مركب جوهري من 
مركبات وجودنا التاريخيس (؟5) فإن فك الحصار المعري عن فعاليتنا الطبيعية 
والصنعية يعد أمرأً مطلوباً من أجل المساهمة الفعلية '# عمليات إبداع التراث 
بإنشاء مركبات ترائية جديدة مطابقة لأحوالنا التاريخية ب مختلف مستوياتها 
وأبعادها(؛؟). 


ا 
اعتبرنا عنوان الكتاب بمثابة مفتاح مساعد على استماع أفضل لمحتواه؛ وذلك 
الاعتقادنا بأن عناوين الكتب بذ الأغلب الأعم تتجه لتقديم تصور الكاتب لطبيعة 


والمكتوبة بذ مناسبات متعددة. حيث يشكل العنوا/ دالة على محتواها. 

ولهذا السبب انطلقنا من التفكير معه غ الأسئلة التي تطرحها علاقة الماضي 
بالحاضر بذ الفكر العربي المعاضرء ولم نكتف بهذا بل حاولنا الوقوف على أبرز 
وأهم المباحث التي تتجه للإحاطة بهذه الأسثلة» حيث تنجز إبدالات مفهومية 
متعددة تعمل على تحويل الماضي والحاضر ' النص بل نصوص الكتاب كاملة إلى 
الإسلام والغرب, أو الثراث والتاريخ: أو الهوية والحداثة: إلى غير ذلك من 
الإبدالات التي تنوع العبارة والمصطلح ولا تتخلى ' صلب عملية التحليل والبناء عن 
الإشكال الموجه. في علميات التفكير بواسطة الأزواج المفهومية السابقة آ تناقضها 
و تقاطعها تمت عمليات بناء موضوع علاقات الماضي بالحاضر ‏ صورها 
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المختلفة. و صورها القائمة والممكنة. وقد حاولنا إعادة تركيب هذه العملية ب 
جملة من المحاور اُساعِدة على الإمساك بروح المجهود الفكري المبذول خلال 
صفحات هذا الكتاب. 

لا يعني هذا الأمر أن تقديمنا اوّى الكتاب حقه؛ أو أنه غطَّى مختلف جوانبه؛ و 
استعرض أهم محتوياته: بل إنه يعني أولاً وأخيزاً اكتفاءنا بإنشاء محاولة # إعادة 
تنظيم جوانب من الكتاب بما يقدم التفكير ' إشكالية علاقة الماضي بالحاضر بخ 
الفكر العربي المعاصر. 

وتبقى © الكتاب قضايا أخرى هامة. تتعلق بنماذج من الأبحاث التطبيقية بذ 
كيفيات قراءة الباحث لبعض الظواهر التراثية. حيث يتضمن القسم الثائي «مراكب 
إغريقية: (0؟) مجموعة من الدراسات الهامة حول بعض القضايا التراثية. من 
قبيل: هوميروس عند العرب. داعي المشاكلة ‏ نظرية الحب عند العرب, المركب 
والمجاز(7؟)... نحن إذن أمام كتاب يحفز على النظر '# بعض أوجه و إشكالات 
الفكر العربي المعاصر. وذلك باعتماد آليات غ المقاربة تتجئب المواقف الحدية 
السهلة. و تتجه للتفكير ب موضوعاتها و مباحثها بكثير من الحذر المعريخ المستند 
إلى معطيات تاريخية, و المسلّح ب الوقت نفسه بحس نقدي يروم أولاً وقبل كل شيء 
إنشاء جدل حي بين الذات و بين الآخرين من أجل المساهمة © إضاءة الأسئلة 
المركزية بذ الحاضر العربي(1؟). 
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الهوامش 


١ (‏ ) يعتبر الدكتور فهمي جدعان الباحث الفلسطيني الأردني من المشتغلين بالفلسفة 
الإسلامية والفكر العربي المعاصر. حيث أنجزئ نهاية الستينات أطروحة جامعية 
بذ فرنسا ب موضوع: التأثير الرواقي يذ الفكر الإسلامي 1474 

(1) الدكتور فهمي جدعان؛ نظرية التراث ودراسات عربية وإسلامية: المؤسسة العربية 
للدراسات والنشر بيروت 1544. وهو الكتاب الذي تتولى هذه القراءة مراجمته 
وتحليله. وانظر كتبه التالية : 

- المحنة؛ بحث يذ جدلية الديني والسياسي يذ الإسلام: ؛ المؤسسة العربية 
اللدراسات والنشر بيروت 1544 

- الطريق إلى المستقبل؛ زأفكار قويس: للأزمنة العربية المنظورة, ؛ المؤسسة 
العربية للدراسات والنشر بيروث 1545 

- الماضي بذ الحاضر. دراسات ب تشكلات ومسألك التجربة القكرية المربية, , 
المؤسسة العربية للدراسات والنشر بيروت19417. 

(؟) الدكتور فهمي جدعان. «أسس التقدم عند مفكري الإسلام بذ العالم العربي 
الحديث»: المؤسسة المربية للدراسات والنشر بيروت 14105 

(؛) الماضي بذ الحاضر ص .7١‏ 

(0) الماضي يذ الحاضر ص ؟1. 

(1) الماضي يذ الحاضر ص 57. 

(1) معنى السلفية ص 104-807 

- نظريات الدولة ب الفكر العربي الإسلامي المعاصر ص 181-1١17‏ 

- المعطيات المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة ص ٠4-١417‏ 
- الإسلام وأورويا. الثقة المفقودة ص 0574-017. 

- نظر يذ التراث ص /1459-/45. 

- الإسلام وتحديات الحداثة ص 080-070 

(8) راجع بحث الإسلام وأوروبا. الثقة المفقودة ص 019. 

() الإسلام وأورويا الثقة المفقودة ص 011. 

07+ الإسلام وأوروياء الثقة المفقودة ص‎ )٠١( 

.014 الإسلام وأوروبا؛ الثقة المفقودة ص‎ )1١١( 
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(17) راجع بحث الإسلام وتحولات الحداثة ص 516. 
(1) معنى السلفية ص 44ة. 
(14) معنى السلقية ص .٠١١‏ 
(19) نظريات الدولة بذ الفكر العربي الإسلامي الماضر ص 145-117 
(17) نظريات الدولة # الفكر العربي الإسلامي العاصر ص 141 
(17) نظريات الدولة يذ الفكر العربي الإسلامي العاصر ص 151 
(18) المعطيات المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة ص 700-١87‏ 
(14) المعطيات المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة ص 1417 
)١(‏ المعطيات المبا: زشكالية الإسلامية المعأصرة ص 1484. 
(11) المعطيات المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة ص 15٠‏ 
(17) المعطيات | إشكالية الإسلامية المعاصرة ص 1947 
(17) المعطيات المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة ص 155 
(14) المعطيات | إشكالية الإسلامية المعاصرة ص .7١7‏ 
(10) المعطيات المباشرة للإشكالية الإسلامية المعاصرة ص 704 
(17) نظر التراث ص 434-457. 
(17) نظر يذ التراث ص .44١‏ 
(14) نظرغذ التراث ص 447. 
(19) نظرغذ التراث ص 444. 
(؟) نظر يذ الثراث ص 444. 
(1؟) نظريذ التراث ص 407. 
(؟؟) نظر يذ التراث ص 405. 
(17) نظر يذ التراث ص 437 
(4؟) نظر يذ التراث ص 474 
(0؟) مراكب إغريقية ص 00؟-454. 
(13) هوميروس عيد العرب ص 514-5:5. 

- داعي المشاكلة # نظرية الحب عند العرب ص 14-110 4. 

- المركب والمجاز ص 454-416. 
(19) راجع مقدمة كتابه: الطريق إلى المستقبل ص 1. 


سجال نقدي 


إنكلان النلنق الااخلج ذه المروياة السردية 
محاولة لفهم نموذج حكاية الحجاج وصبيان الليل 


لاشك أن مقال د. عبدالله إبراهيم الموسوم ب «التلقي الداخلي ف المرويات 
السردية: حكاية الحجاج و صبيان الليل نموذجأًء هو محاولة عميقة لفهم المرويات 
السردية العربية وقد أحكم فيه صاحبه صنعة النقد وأظهر قدرة فائقة على التحليل 
و طول الباع ب هذا المضمار فهو ربّان ب علوم العربية ومحتك بذ ثقافة الغرب. 
ولقيمة المقال العلمية وأهميته التأسيسية 4 مجاله بدت لي بعض الملحوظات على 
إطاره النظري والمجال التطبيقي الذي اختاره الكاتب. 


.١‏ إشكالات الإطار النظري: غياب التوطين المعربخ 
لعل أول هذه الإشكالات هو غياب محور التوطين. لقد نجح الكاتب ©ذ تعريفنا 


بنظرية الاتصال وتطورها يذ الفكر الغربي وقام بأخذها كما هي دون الإماع إلى 
خصوصية الأدب العربي فالقراءات النقدية لشبكة الملاقات بين الراوي والمروي 


* استاذ مشارك: مقارنة الاديان. الجامعة الاسلامية العا مية بماليزيا. 
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والمروي عليه قائمة على أساس إيديولوجيا التوجس ( ( 050ءمدداد ,0 نإعدامعك1 
واحتمالات المواربة والخداع بين الحكام والمحكومين يذ إطار من البلاغة والعنف 
المتبادل ولا معنى للقيم ' ذلك الإطار إلا كونها قيماً يراد بها تثبيت موقف سلطوي 
أو نفي الآخر يذ ظل الحراك المتبادل نحو القوة و المعرفة. ولثن نجحت إيديولوجيا 
التوجّس ب تفكيك النصوص وإثارة الحرائق الفكرية فيها فهي لم تنجح ب تقديم 
نسق قيمي متماسك و متوازن. ولذلك فإن محور التوطين يعيد إنتاج تلك الأداة ذخ 
نسق ثقا أكثر ملاءمة لروح الثقافة العربية الإسلامية التي ينتمي إليها ذلك 
النص. ذلك أن التكامل بين البلاغة والعدل لهو قطب محوري ذ ظل تلك الثقافة 
فأي محاولة لإحداث تقابل بينهما تخطن الرمية وتجرد النص من سياق معنوي 
وقيمي ذي فائدة قيمة © فهمه وتحليل مضامينه. ويبدو واضحاً من نثر الكاتب 
لإطاره النظري أنه قد استسلم لنظرية التلقي كما وصفها دون تغيير إيماءاتها أو 
الوعي بأهمية توطينها بذ السياق العربي الإسلامي حتى تثمر قراءة خلاقة تستنطق 
المعاني العميقة وتبرز الأخيلة الثقافية التي يتجوهر حولها سؤال الهوية والتمايز. 

وثاني هذه الإشكالات ذ قوله - ولأهميته سنقوم بنقله كما هو - «تقوم المكونات 
النصية؛ وبخاصة الراوي والمروي عليه. بتشكيل النسيج الدلالي والتركيبي 
للنصوص الأدبية. باعتباره فعالية تراسلية تقوم على البث والتقبل والإرسال 
والتلقي. وبذلك تتكون الأبعاد الدلائية للنصوص بين هذه الأقطاب قبل أن يُصار إلى 
إخراجها ثم إعادة إنتاجها إ# ضوء البنية الثقافية الخارجية. حيث تكون خاضعة 
لوصف والتحليل والتفسير والاستنطاق والتأويل. وهي فعالية ثقافية / نقدية أكثر 
مما هي نقدية بالمعنى الدقيق الذي يتصرف بموجبه النقد إلى تلمس التفاعلات 
الداخلية للنصوص الأدبية ووصف أنظمتها وأنساقها الخاصة بهاء.(١)‏ 

سعى الكاتب- ‏ هذه الخلاصة المهمة للإطار النظري - إلى بيان فهمه لنظرية 
التلقي لكنه نسي أمراً ب غاية الأهمية وهو أن النص الذي اتخذه نموذجاً يتجاذب 


إشكالات التلقي الداخلي ف المرويات السردية د. إبراهيم محمد زين 


بين طريخ التاريخ والأسطورة فالحجاج شخصية تاريخية لعبت دوراً مهما ذخ نسيج 
الحضارة الإسلامية العربية وصار الموقف منها تترتب عليه جملة من الأحكام 
القيمية من منجزات تلك الحضارة. بل إن النظر إليه إ إطار الحضارة ذاتها لا بد 
أن يكون من موقع قيمي فاحتمال الحياد إزاءه احتمال جد ضعيف؛ وقد ينم عن 
تساهل وتفريط ب قيم جوهرية. فإن كان ذلك كذلك فأي محاولة تُسقط البّعد 
التاريخي أو تعمل على تهميشه والركون إلى المكونات النصية وعزلها عن محيطها 
الثقاي والتاريخي لهي محاولة يُكتب لها الفشل ب الغوص إلى أعماق ذلك النص و 
إحداث حوار خلاق بينه وبين محيطه الثقال وكذلك فإن أي محاولة لتمجيد النص 
و عزله عن قيمه التاريخية واستنطاقه ب محيط لا تاريخي لهي محاولة تسيء فهم 
النص ولا تنفذ لعمقه الحقيقي. ويبدو واضحاً أن الكاتب قد آثر زاوية من النظر 
تمنى ب المقام الأول بالتلقي الداخلي ورغم أنها لا تملن صراحة نفيها للسياق 
التاريخي إلا أن الاكتفاء - فقط - بالقول: بإعادة إنتاجها ‏ ضوء البنية الثقافية 
الخارجيةس لا يشكل ضماناً بإيجاد سياق تُمنح الأقوال و الأشياء بإ إطاره معنى 
متناسقاً. وعليه فا نياب التاريخي وتكثيض الحضور اللاتاريخي يجعلنا لا 
نحسن الظن ب جدوى هذه المحاولة من الناحية القيمية. 

فإن صعح الإشكال الأول وبدا واضحاً عمق الهوة بين هذه المحاولة ومحاولات 
التصحيح القيمي والثقا لشخصية تاريخية حولت بفعل الصراع السياسي والقيمي 
الإطار العربي الإسلامي إلى ممثل أسطوري للعنف والدموية وغياب قيم العدل 
واحترام قيمة الإنسان. ولئن صح الإشكال الثاني كذلك فإن مشروع توطين أدوات 
البحث العلمي التي أنتجتها الثقافة الغربية لم تجد لها حظأ ' هذا المقال وعليه فإن 
هذا الخلل سينعكس سلباً على النموذج التطبيقي ولا بد لنا قبل أن نسدل الستار على 
هذا الأمر من الإشادة مرة ثانية بالقدرة الحصيفة للكاتب على تطبيق إطاره 
النظري على نموذجه التطبيقي دون استطرادات مُخْلّة. 


هذا 
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"- مداخلات حول الإطار التطبيقي: تأويل بجانب التأويل 


قبل أن يبدأ الكاتب ب تحليله للنموذج وقف بنا -على سبيل الإحالة- على كتابه 
السردية العربية و الذي بالتفصيل الأنظمة السردية بالمرويات الحكائية 
القديمة. وقد اتضح له من دراسته تلك - والتي عنيت بالأنواع الكبرى كالحكاية 
الخرافية والسيرة الشعبية والمقامة - أن العلاقة الوحيدة بين الراوي و المروي هي 
علاقة تراسلية. والعلة '# ذلك: ٠فالسرد‏ العربي القديم بوصفه يرد شفاهيأ لا يمكن 
أن يترتب نظامه الداخلي إلا على نسق التراسل» ثم يعطينا نموذجاً من ألف ليلة 
ولبلة قائلا: فا( شهرزاد ) تروي لكي تحيا. و( شهريار ) يُصفي لكي يتمتع فالإرسال 
السردي ينتظم ب سياق تأجيل الموت فيما ينتظم التلقي ب سياق الاستفراق بذ 
المتعة» (؟) لكن ( شهرزاد ) تستثمر فمالية السرد الجبارة فبتْت فيها ليس المتعة 
فقطء إنما العبرة التي تتسلل خفية ب تضاعيف السرد بحيث تعمل بعد ألف ليلة 
وليلة على تفيير قناعات شهريار الذي ما إن يتقبل ما روي له هذ الليلة الأولى. إلا 
ويبدأ بتقبل كل ما سيروى له يذ كل الليالي الألف الباقياتز.(؟) 

الاشك أن هذه الخلاصات التي يقدمها الكاتب تمثل عصارة تفكير جاد إ نظم 
السرد وشبكة العلاقات بين الراوي و المروي ‏ نص سردي #ذ غاية الأهمية. ولا بد 
من القول إن محاولة التم تب على ذلك فروقاً 
جوهرية بين نص ونص لهو محاولة فيها كثير غفلة وذهول عن التداخل بين الكتابة 
والشفاهية ‏ إطار الحضارة العربية الإسلامية. وعلى نحو يجعل التمييز بينهما من 
لزوم ما لايلزم. ولمل غياب الوعي بأهمية التوطين للمناهج الغربية جمله يذهب إلى 
القول إن شهرزاد كانت تروي لتحيا. والناظر ‏ كتاب ألف ليلة وليلة يرى أمرأ آخر 
هو أن شاه زمان بعد أن كان من أمر زوجته مع العبد الأسود وثبوت عدم وفائها 
وخيانتها له بصورة ف 


ييز بين مستوى الشفاهية والكتابا 


شهريار وهو متغير 
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اللون ومفتم لم يقبل دعوة أخيه للخروج إلى الصيد؛ ثم حينما عاد أخوه وجده بخ 
حال طيب والسبب ‏ ذلك أنه توصل إلى قناعة أن كل النساء سواء ‏ عدم الوفاء 


و الإسراع ذ خيانة أزواجهم مع عبيدهم, و حينما رأى بأم عينيه ما فعلته زوجة 
أخيه مع عبيدها حال غيابه للصيد وحينما تأكد شهريار من ذلك الأمر بنفسه قال 
الأخيه «قم بنا نسافر إلى حال سبيلنا وليس لنا حاجة بالملك حتى ثنظر هل جرى 
الأحد مثلنا أولاء فيكون موتنا خيرا من حياتناء فأجابه لذلك» () ولعل قصة المرأة 
التي خطفها العفريت ليلة عرسها و غلق عليها المنافذ. وقدرتها من بعد ذلك على 
خيانته وختمها لقصتها لهما بالقول «ولم يعلم ( أي العفريت وريما كل الرجال ) أن 
المرأة منا إذا أرادت أمراً لم يفلبها شيء» (0) وقد اكتفى شهريار بذلك وعلم أن 
السبيل الوحيد لمنع الخيانة هو التخلص من النساء جال فض بكارتهن؛ فهو بعد أن 
قتل زوجته والجواري والعبيد بسبب ضملتهم تأكد له أن المخرج هو : «وصار املك 
شهريار كلما يأخذ بنتا بكرا يزيل بكارتها و يقتلها من ليلتها ولم يزل على ذلك مدة 
ثلاث سنوات. فضجت الناس وهربت ببناتها ولم يبق ب تلك المدينة بنت تتحمل 
الوطء» (1). 

يبدو واضحاً أن شاه زمان قد اقتنع بالتصالح مع أمر عدم الوفاء ‏ النساء ولم 
يرتب عليه شيثاً لكن شهريار راعه ذلك الأمر حيث أن قيمة الوفاء عنده أهم من 
ملكه فاختار خياراً مأساوياً سيفضي لا محالة إلى تدميره وتدمير ملكه؛ فحينما 
تناقض قيمة الوفاء العدل تختل موازين القيم ولا يتاح للوفاء فرصة بذهاب قيمة 
العدل التي هي أس القيم. فالقول بأن شهرزاد تروي لتحيا قول ينقصه الدليل: حيث 
أنها هي التي أدخلت هذه العلا 
زوجني هذا الملك. فإما أن أعيش وإما أن أكون فداء تبنات المدينة. وسببأً لخلاصهن 
من يديه؛ فقنال لها: بالله عليك لا تخاطري بنفسك فقالت لا بد من ذلك»(7) 
يبدو واضحاً من هذا النص أنها ستروي لتقوم بإن 


رض واضح بينته بقولها «بالله يا أبت 


ات المدينة من وضع 
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ل القيم؛ وذلك بذهاب الوفاء من جانب النساء وضياع العدل بخ 
جانب الحكام فل وأعيد الأمر إلى نصابه عن طريق السرد ( و الكلام المباح ) لمادت 
الأشياء كما هي ولعاد شهريار ملكاً عادلاً(8) وشهرزاد كانت عارفة بالتواريخ وسير 
الملوك المتقدمين فهي أفضل من يؤدي ذلك الدور. وهي لن تروي لتحيا ولكن لتؤدي 
دوراً اجتماعياً عظيما؛ وشهريار لن يُصغي لكي يتمتع ولكن ليجد مبرراً للابقاء على 
حياتها. فهي هنا لتنقذه من ذلك الوضع المختل الذي هو فيه فهي ابنة وزيره 
وصاحب سره. وعليه فالإرسال السردي لا ينتظم © سياق تأجيل الموت بل لسياق 
أعمق من ذلك هو تلقي الحكمة وفهم معنى الحيأة. وعليه فإن القول بأن التلقي يتم 
سياق الاستغراق ذ المتعة ليس صواباً وإنما هو الوعي بتلك الحكمة اللازمة 
الإنجاز مهمة الحكم. حيث أن مفاهيم المدل وأداء الأمانة والوفاء والمسؤولية 
والتضحية والشجاعة هي القيم التي تحملها تلك القصص. فالتشويق وليس الإمتاع 
- على أحسن الأحوال- هو إطار خارجي لتسويغ تلك القيم ولبناء جسور من الثقة 
بين شهريار و شهرزاد ولأهمية النص الخاتم #ذ ألف ليلة وليلة لبيان هذا المعنى أرى 
وكانت شهرزاد # هذه المدة قد خلّفت من ال ملك ثلاثة ذكور, فلما فرغت من هذه 
الحكاية قامت على قدميها وقبّلت الأرض بين يدي الملك وقالت له: يا ملك الزمان 
وفريد العصر والأوان: إني جاريتك ولي ألف ليلة و 
ومواعظ المتقدمين فهل لي جنابك من طمع حتى أتمنى عليك أمنية؟ فقال لها 
الملك تمني تُقطي يا شهرزاد. فصاحت على الدادات والطواشية وقالت لهم: هاتوا 
أولادي فجاءوا لها بهم مسرعين ... وقالت: يا ملك الزمان إن هؤلاء أولاذي وقد 
تمنيت عليك أن تعتقني من القتل إكراما لهؤلاء الأطفال؛ فإنك إن قتلتني يصير 
هؤلاء الأطفال من غير أم ولا يجدون من يحسن تربيتهم من النساء (4). 

ويبدوواضحاً أن شهرزاد قد نجحت ف بناء جسور الثقة وأعادت العالم الذي اختل 


'وأنا أحدثك بحديث السابقين 
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بسبب خيانة زوجة شهريار الأولى إلى ما كان عليه فحدث التطهر المطلوب وأعلن 
الملك عن توبته. «فعند ذلك بكى الملك وضم أولاده إلى صدره وقال: يا شهرزاد والله 
إني قد عفوت عنك قبل مجيء هؤلاء الأولاد لكوني رأيتك عفيفة نقية؛ وحرة تقية 


بارك الله فيك و 5 وأمك وأصلك وفرعك وأشهد الله أني قد عفوت عنك من 
كل شيء يضرك( )٠١‏ 
لثن سعت شهرزاد لجعل عتقها من المود أبنائها فإن الملك قد اعترف لها 


بأنها قد نجحت # مهمتها وأن سبب عفوه ليس هؤلاء الأبناء ولكن عفتها فهي مثال 
ناصع قبالة زوجته الأولى التي خانته مع عبده. فخيانة الزوجة عند املك تعني 
انقطاع الملك والسلالة الملكية؛ ولعل رد شهريار بعد معرفته بخيانة زوجته أنه رأى 
ترك الك الذي لن يستمر ب عقبه إن لم يكن واثقاً من وفاء زوجته ويصير فمل 
الخيانة مأساويأ حينما يكون مع عبد من عبيده لذلك كرر شهريار مرة أخرى عفوه 
أمام الملأ من حاشيته قائلا لوزيره «سترك الله حيث زوجتني ابنتك الكريمة التي 
كانت سببا لتوبتي عن قتل بنات الناس» )١١(‏ وإعلان التوية أمام الملأ ومحاولة 
الاعتراف بالذنب والتطهر منه لهي قيمة عليا. ويشفع الملك ذلك بأنه «ولم يكلف 
أحداً من أهل المدينة شيئاً من ماله بل جميع الكلفة والمصاريف من خزانة الملك» 
)1١(‏ المعتاد أن يبتهج الملوك على حساب رعاياهم ولكن هذا الملك العادل لم يفمل 
ذلك. ولعلّ قصص شهرزاد قد فملت فعلتها فيه. فإن كان ذلك كذلك فإن تأخر أمر 
العبرة ب قصص شهرزاد و التركيز على المسائل الهامشية الأخرى يجمل موقف 
الكاتب موقفاً دارج لا ينفذ إلى اللباب إلا بشق الأنفس. وريما كان السبب يخ ذلك 
هوغياب الوعي بأهمية توطين هذه المناهج الغربية ب فهم الأدب العربي. فلثن ذهب 
إلى القول بأمر أن شهرزاد تروي لتحيا وشهريار يصفي لكي يتمتع قارئ لنص ألف 
ليلة وليلة من نسق الثقافة الغربية لوجدنا له العذر ‏ هذا التسويف والاعتساف أما 
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إن كان ذلك الشخص من هو يذ قامة د. عبدالله إبراهيم فإن التفسير المقنع لتلك 
الظاهرة هوغياب الوعي بأممية توطين هذه المناهج ف نسق الثقافة العربية 
الإسلامية ومحاولة إيجاد قيم نقد على فهم المنطق الداخلي لهذه الثقافة 
التي نتمثلها وتمثلنا ونسعى أحيانا لتشويهها أعيننا على سراب الحضارة 
0 الكاتب أن يتبع ذات المنهجية بذ النظر إلى خبر قصير ب حكاية يوردها 
الإتليدي هي حكاية الحجاج وصبيان اليل وليقع التأويل على تأويله بصورة تقلل من 
إمكانية التقول عليه أرى نقل النص بكامله: 

حكي أن الحجاج أمر صاحب حراسته أن يطوف بالليل فمن وجده بعد العشاء 
ضرب عنقه فطاف ليلة فوجد ثلاثة صبيان يتمايلون. وعليهم أثر الشراب. فأحاط 
بهم وقال لهم: من أنتم حتى خالفتم الأميرة فقال الأول: 


أنااب دنمنداتانترقايله 
مسابين مخرومهاوفاش مها 

تاأاتيهبالرغموهيصاغرة 
فياخدمنمالهاومندمها 


فأمسك عن قتله وقال: لعله من أقارب أمير المؤمنين. وقال الثاني: 
أناابنالذي لاينتزلالدهرقدره 
وإنِ نزلت يوم اأافسوف تعوده 


ترىالتاس أفواج اإلى ضوء ناره 
فوسلسهه فياه حولهاوقفود 
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فأمسك عن قتله وقال: لعله من أشراف العرب.وقال الثالث: 


أناابنالذي خاض الصقوف بعزمه 
وقومهابالسيف حتىاستقامت 
ركاباه لاا تنفكرجلاهمتهما 
إذا الخيل#يومالكريهةولت 


فأمسك عن قتله وقال: لعله من شجعان العرب. فلما أصبح رفع أمرهم إلى 
الحجاج فأحضرهم وكشف حالهم. | الأول ابن حجام: والثاني ابن فوال. والثالث 
ابن حائك. فتعجب من فصاحتهم: وقال لجلسائه علموا أولادكم الأدب. فوالله لولا 
فصاحتهم لضربت أعناقهم: ثم أطلقهم و أنشد: 


كين ابن من شثت واكتسبأدببا 
يفنيكهحمووهعه نالتسب 

إنالفتىمنيقولها ناذا 
ليسالفتىمنيقول كان أبي(١١)‏ 


لا بد من القول بأن اختيار هذا النص يدل على فهم عميق بآليات الثقافة العربية 
الإسلامية ‏ صنع البلاغة وإعادة إنتاجها و التعبير عن الهوية العربية 
النزعات الشعوبية التي تبادلت مع الثقافة العربية عنفاً بلاغياً عظيم الفائدة بذ دفع 
الثقافة العربية نحو النضج والعالمية. ولعل الكاتب قد نجع يذ تطبيق إطازه النظري 
على حكاية الحجاج وصبيان الليل بصورة تدل على أمتلاك ناصية التحليل وإحكام 
الصنعة لكن مرة أخرى يحق لنا أن نتساءل هل انتبه الكاتب إلى أ: رطين هذه 
الأدوات ' إطار الثقافة العربية الإسلامية؟ وهل الذفول عن ذلك الفرض قد أقفضى 
إلى سوء ‏ تأويل النص وعدم.مراعاة لمنطقه الداخلية 
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أقول: إن الإجابة عن ذلك تعني إيجاد تأويل آخر لتلك الحكاية يستنطق الهواجس 
الأكثر عمق واتساقاً مع القيم التي يسعى النص لتعميقها. ولذلك قبل الدخول ب 
بيان محاور التأويل الذي نقترحه نرى أهمية التعليق على تحليل د. عبد الله إبراهيم 
النص الإتليدي. 

يقول الكاتب «تكشف هذه الحكاية سلسلة من الانتهاكات المتواصلة. © المرة الأولى 
ينتهك الصبيان ثلاث سلطات: قرار الأمير بالخروج ليلاً: وتعاطي الخمر. والأخبار 
الكاذبة عن أصولهم: فثمة انتهاك لسلطات واضحة: سياسية ودينية وأخلاقية» 
(14). ثم يمضي الكاتب ليؤكد على «ولكن ما يمكن أن يندرج تحت (السلطة 
الأخلاقية) لا يمكن بأي حال من الأحوال اعتباره انتهاكاً من وجهة نظرهم فيما 
يخدع الحارس بهذا الكذب» (10). لعل الناظر .يذ نص الإتليدي يعرف لأول وهلة أن 
هؤلاء الصبيان الثلاثة جرهم حظهم الماثر إلى تلك الانتهاكات. لقد لعبت الخمر 
بقدرتهم على التمييز ووقعوا تحت طائلة أمر الأمير الذي هو ئذ الأصل تدبير 
سياسي قصد منه ملاحقة المعارضة السياسية التي تتخذ من جنح الليل ستاراً 
للتآمر عليه. ومن المعلوم أن الحجاج كثيراً ما كان يصدر أوامر بحظر التجؤل ليلا 
حتى يسد المنافذ على خصومه السياسيين(11١).‏ فإن كان الأمر كذلك فهؤلاء 
الثلاثة لا ينطبق عليهم الأمر. وليس خروجهم ليلا يعد انتهاكاً لأمر الأمير ولمل 
القصة التي أوردها الذهبي # هذا الصدد تبين لنا هذا المقام: 

«قال عمر بن عبدالعزيز لعنبسة بن سعيد: أخبرني ببعض ما رأيت من عجائب. 
الحجاج. قال: كنا جلوساً عنده ليلة, فأتي برجل: فقال: ما أخرجك هذه الليلة؟! وقد 
قلت: لا أجد فيها أحداً إلا فملت به! قال: أما والله لا أكذب الأمير؛ أغمي على أمي 
منذ ثلاث؛ فكنت عندها فلما أفاقت الساعة قالت: يا بني أعزم عليك إلا رجعت إلى 
الطائف؛ فقال: تنهاكم 


أهلك فإنهم مغمومون لتخلفك عنهم: فخرجت. 


وتعصوننا! أضرب عنقه. ثم أتي برجل آخر فقال: ما أخرجك هذه الساعةة قال: 
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الساعةة قال: كنت مع شربة أشرب: فلما سكرت خرجت. 0 فذهب عني 
السكر فزعاً. فقال: ياعنبسة ما أراه إلا صادقاً. خلّوا سبيله» (97) 

إذا كان أمر الحجاج بعدم الخروج ليلا قصد منه سذ المنافذ على خصومه 
السياسيين لاتخاذ جنح الليل ستاراً للتآمر عليه 
سكره لا يقع تحت طائلة ذلك الأمر ولذلك أخلى الحجاج سبيله: وهذا ما لم يفهمه 
عنبسة نفسه حال روايته لعجائب أمر الحجاج. فإن كان ذلك كذلك فهؤلاء الصبيان 
الثلاثة حالهم حال الذي كان مع أصحابه يشرب الخمر ودون وعي منه خرج: فهو لم 
يخالف أمر الحجاج استهتاراً منه أو لفرض التآمر السياسي على الحجاج. فالذين 
خرجوا على الحجاج كانوا من القرّاء وأهل الحديث والصالحين فالذين شازكوا بذ 
ثورة ابن الأشعث كانوا من أولئك. فلعل براءة ذلك الرجل تكمن يذ أنه من أهل 
الشراب وكذا الحال بالنسبة للصبيان الثلاثة. وإذا أجلنا النظر بذ رواية الذهبي 
ورواية الإتليدي نرى أن الهاجس الذي كا الحجاج كان فاجساً سياسياً ب« 
المقام الأول ورغم وجود هذه الانتهاكات الثلاثة ' نص الإتليدي كما لاحظ الكاتب 
إلا أن النظر المتدبر لصلة تلك الانتهاكات بهاجس النص الأساسي يرى أن المقصود 
هو الانتهاك السياسي وحده؛ و أن الانتهاكين الآخرين إنما هما دليل براءة لعدم إرر 
ادة هؤلاء الصبيان الثلاثة الوقوع تحت الانتهاك السياسي. فحال كونهم كن أهل 
الشراب (رغم أنه انتهاك ديني ) هو دليل براءتهم ولمل الانتهاك الأخلاقي - كما 
لاحظ الكاتب نفسه - لا يعد انتهاكاً بل هو محاولة منهم لتأجيل الحكم عليهم حتى 
يسمع مقالتهم الحجاج. فإن ضيق أفق صاحب الحراسة قد يوقع ' الحرج إذ أن 
الأمر الذي أعطي إليه أمر سياسي ‏ المقام الأول؛ وقد فهم ذلك المغنى الصبيان 
الثلاثة. لكن صاحب الحراسة كان حرفيا ‏ فهم أمر الحجاج: كان يكفيه أن يتأكد 
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من أنهم ب حالة سكر حتى يخلي سبيلهم. ولكنه يسبب عجمته - السياسية واللفوية 
- لم يدرك المعنى العميق لموضع الصبيان من أمر الحجاج: فإن مجرد سؤاله يدل 
على ذلك. وعليه فقد انقدح ب ذهن الصبيان أهمية التخلص منه باللجوء إلى 
البلاغة والازدواج. 

فإن صح التحليل السابق فلا بد من القول بأنه ‏ الحقيقة لم يقع أي انتهاك من 
الصبيان الثلاثة لأي من السلطات السابقة الذكر لمن أراد أن يفهم النص ف سياقه. 
التاريخي الأوسع. أو لمن أراد أن يرى شبكة العلاقات بين الحجاج والصبيان الثلاثة 
وصاحب حراسة الحجاج وجلسائه من خلال الهاجس السياسي. فالحجاج ئ المقام 
الأول شخصية سياسية مثّلت الروح العربية الإسلامية ب حقبة تاريخية بذ غاية ._ 
الحساسية والتعقيد. وقد تولى إمرة العراق لعشرين سنة أتجزت فيها القواعد 
الأساسية لحركة استيعاب منجزات الحضارة الفارسية ضمن الحضارة العربية 
الإسلامية. فإذا نظرنا إلى نص الإتليدي من زاوية أنه يعبر عن شخصية سياسية 
كان لها ذلك الدور الفريد. وشخصية بهذا الحجم السياسي لا بد أن يختلط ب 
اشأنها القول التاريخي بالقول الأسطوري. ولمل ذلك الأمر جعل مؤرّخاً دأ مثل 
الذهبي يختم ترجمته للحجاج بالقول «وعندي مجلد ‏ أخبار الحجاج فيه عجائب» 
لكن لا أعرف صحتهاء(18). فلن أمسك الذهبي عن ذكر تلك العجائب بسبب 
موقف أخلاقي وعلمي فإن أصحاب كتب الأدب توسعوا كثيراً 4 رواية تلك العجائب 
الأسطورية وعليه يجب أن لا تغفل القراءة السديدة لتلك النصوص الهاجس 
السياسي وراء تلك الروايات. ويجب أن لا تخرج الحجاج من محيطه الحقيقي وألا 
تعطي صراعه مع الآخرين أبعاداً غير الأبعاد الحقيقية. لذلك الصراع؛ وهذا بالطبع 
لا يسقط أهمية النظر للأبعاد الأخرى ولكن يؤكد على فهم تلك الأبعاد بذ إطارها 
السياسي. 

فإذا صح التحليل السابق صار القول بأن الحارس قد مارس الانتهاك الثاني قولا 
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فيه نظر. وقد ذهب الكاتب إلى القول: «أما الانتهاك الثاني فيمارسه الحارس. فهو 
بخلاف قرار الحجاج الذي ينص على ضرب عنق كل من خرج بعد العشاء. يقوم 
بسلسلة متعاقبة من الانتهاكات. تتصل جميعها بالشكوك والظنون التي تنشأ لديه 
وهو يستجوب الصبيان»(14) لا شك أن الحارس قد تردد يذ تنفيذ أمر الحجاج بذ 
هؤلاء الصبيان الثلاثة وبدل أن يقوم بضرب أعناقهم بسيب مخالفتهم لأمر 
الحجاج قام بسؤالهم. فإذا افترضنا أنه رأى لأول وهلة أن أمر الحجاج لا ينطبق 
عليهم فلذلك أراد أن يجد مبرراً لعدم تطبيق ذلك الأمر عليه ولكننا نرجع أن 
الحارس بسبب عجمته السياسية و اللفوية لم يقهم مآلات أمر الحجاج وتريث بذ 
تنفيذ حكم الحجاج على هؤلاء الصبيا., بسبب جرأتهم الزائدة التي عقدت لسانه 
فهو لم يتوقع أن يجترئ الناس بهذه الكيفية على أمر الحجاج. ولذلك رأى أن يأخذ 
بفقه الأحوطيات, فمن الأحوط أن يتريث قبل أن ينزل حكم الحجاج على هؤلاء. فهو 
لم ينتهك أمر الحجاج بسبب ذلك التواطؤ - حسب زعم الكات ن الحاكم و آلة 
الحكم بألا تمتد السلطة إلى المناطق الخطرة. ولعل الفهم الذي يتسق مع السياق 
العام إذا افترضنا مرة ثانية أن الحارس كان واعياً بأن أمر الحجاج- ئ المقام 
الأول- إنما هو أمر سياسي. وعليه فإن أقارب أمير المؤمنين وأشراف العرب 
وشجعان العرب هم جزء أصيل من السلطة ولا يجوز تصنيفهم ذ طائفة الخارجين 
عليهاء فإن كان حظر التجول قصد به سد المنافذ على المتآمرين فلا يليق بهؤلاء 
التآمر. ولذلك لا يتوقع من مثلهم ذلك الفعل. ولا بد لنا ‏ هذا المقام من الإشارة 
إلى نص موح ذكره الذهبي ‏ ترجمة عبد الملك بن مروان وهو يوصي ابنه قبل موته: 
«يا وليد اتق الله فيما أخلفك فيه. واحفظ وصيتي... وانظر الحجاج فأكرمه: ا 
هو الذي وطّأ لكم المنابر وهو سيفك يا وليد. ويدك على من ناوأك: فلا تسمعن فيه 
586 


قول أحد. وأنت إليه أحوج منه إليك»٠‏ 
فالحجاج بقي آذ إمرة العراق لعشرين سنة تغير فيها الخليفة ب دمشق لمرات 
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عديدة ولكنه بقي بذ مكانه حتى موته. لا شك أنه كان آلة لحكّام بني أمية مطيعاأً 
لأمرهم ولكن قول عبد الملك لابنه وهو يوصيه يبين لنا أن الحجاج لم يكن مجرد آلة 
ولكنه صار ركنا ركيناً من أركان دولة بني أمية وعليه فإن تأويل نص الإنا : 
الكيفية فيه إمكانية القول بآن الحجاج كان مجرد آلة لحكّام بني أمية وأن العنف 
الذي صدر منه صدر بسبب تنفيذه لسياسة حكام بني أمية ولذلك هو بريء من 
تحمل كل أوزار أضاله. بحجة أنه آلة تنغذ أوامر تصدر لها من جهات لها الخل 
والعقد. وإذا أعدنا النظر ‏ النص وقلنا إن الحارس تريث ‏ تنقيذ أمر الحجاج ب 
الصبيان بسبب جرأتهم التي تجاوزت الحدود والتي تحتاج إلى جهة أعلى منه للنظر 
فيها جريأ وراء فقه الأحوطيات وأنه ليس من سلطته النظر فيمن كان ب مقام ( 
أقارب أمير المؤمنين) أو ( أشراف العرب ) أو ( شجمان العرب ) فهؤلاء يقعون 
مباشرة تحت سلطة الأمير ولايمكن بأي حال من الأحوال أن نزعم بأن الحارس 
يعتقد بأن الأمير لا يستطيع تنفيذ أمره إ هذه الفثات الثلاث وإلا لم يكن ثمة سبب 
.4 رفع أمرهم إلى الأمير إن كانوا جزءاً من تلك المناطق الخطرة التي لا يجوز 
للحجاج أن يطالها. صحيح أن الحارس قد أشار إلى أن سلطته أدنى من هذه الفئات 
لكن لم يقع ' روعه أن الأمير لا يستطيع الفصل ذ شأنهم. ولعل السبب الذي جهل 
الكاتب يسهب يذ بيان أوجه هذا الانتهاك هو زعمه - فيما بعد - بأن الحجاج كان 
وضيع الشأن : ...٠‏ إنما هو الحجاج نفسه كان رجلاً مغموراً يعلم الصدييان بالطائف. 
ومن الواضح أنه سعى لتجاوز وضعيته هذه التي يورد الجاحظ أن العرب يرون 
الحمق يذ من يحوك ويعلّم...»(1؟). ولا يمتري أحد يذ أن هذا الحكم على الحجاج 
فيه نظر. وقد اختلفت الأقوال فيه ولا بد من التنبيه هنا على أن مستوى التحليل هنا 
يلجأ لبيان الصورة التاريخية للحجاج كما يراها الكاتب وليس ذلك جزءاً مباشرا 
من النص. ولعله من الإنصاف لو أن الكاتب قد ذكر بأن الناس اختلفوا هذا الأمر 
فمنهم من زعم أنه وضيع النسب ومنهم من ذهب عكس ذلك تمامأ(؟1): وقد ذهب 
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ن خلدون يذ تحليله لأمر العصبية إلى القول إن البعض يخْطن حينما يعتقد أن 
مهنة تعليم الصبيان التي تتبس بها الحجاج هي التي جعلت منه حاكماً للغراق. 
ويحذر معلمي الصبيان * زمانه من ذلك القياس الفاسد إذ أن مهنة تعليم 
الصبيان ‏ زمان الحجاج كانت مهنة رفيعة بينما هي زمان ابن خلدون مهنة 


وضيعة. 

ولأممية نص ابن خلدون خ هذا الصدد ولحوريته ب فهم مسألة النسب 
والعصبية وصلتهما بالعمران البشري سنوليه عناية خاصة. وقد ثبه ابن خلدون على 
أهمية مراعاة تبدل العوائد والأحوال ومراعاة قواعد السياسة وطبائع الموجودات 
وبين أنه من الغلط الخفي ب فن التاريخ الذهول عن تبدل الأحوال. وعليه فإن 
المقايسة بين أحوال الأجيال الماضية على الحاضرة دون التفطن لتلك المعاني يوقع بذ 
الغلط ويقول ابن خلدون: «فمن هذا الباب ما ينقله المؤرخون من أحوال الحجاج وأن 
أباه كان من المعلمين مع أن التعليم لهذا العهد من جملة الصنائع المعاشية البعيدة 
من اعتزاز أهل العصبية: و المعلم مستضعف مسكين منقطع الجذم فيتشوف الكثير 
من المستضعفين أهل الحرف والصنائع المعاشية إلى نيل الرتب التي ليسوا لها بأغل 
ويعدونها من الممكنات لهم فتذهب بهم وساوس المطامع وريما انقطع حبلها شسقطوا 
مهواة الهلكة والتلف ولا يعلمون استحالتها ذخ حقهم وأنهم أهل حرف وصنائع 
للمعاش»(59). 

ويؤكد ابن خلدون على معنى عميق ب كيفية تحتل التعليم من كو 
الملة على معنى التبليغ الخبزي إلى كونه من جملة الصنائع المعاشية: ولما حدث 
التحول ‏ التعليم من كونه نقلا عن صاحب الشرع على جهة البلاغ إلى كونه صناعة 
يتكسب بها استنكف عنها أصحاب الأنساب والعصبية «و اشتفل أهل العصبية 
بالقيام بالملك فدفع للعلم من قام به من سواهم وأصبح حرفة للمعاش وشمخت 
أنوف المترفين وأهل السلطان عن التصدي للتعليم واختص اتتحاله بالمستضعفين 


عن صاحب 
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من 


وصار منتحله مُحتقرا عند أهل العصبية والملك. و الحجاج بن يوسف كان أ 
سادات ثقيف وأشرافهم ومكانهم من عصبية العرب ومناهضة قريش ‏ الشرف ما 
علمت. ولم يكن تعليمه القرآن على ما هو الأمر عليه لهذا المهد من أنه حرفة 
للمعاش وإنما كان على ما وصفغناه من الأمر الأول الإسلام»(14). 

وقد أجاد ابن خلدون خ تحليله لحركات المطوعة يذ بغداد إبان الحرب الأهلية بين 
الأمين والمأمون مثل حركة سهل بن سلامة الأنصاري وكيف أن مستقر العادة قائم 
على أن الدعوى الدينية دون عصبية لا تتم(10). ولا شك أن أبن خلدون قد فهم 
ديناميات العصبية والنسب بصورة تسترعي الانتباه وأنه رأى يذ فهم موضع الحجاج 
من العمران البشري أهمية قصوى غ بيان مقالته ب العصبية وصلتها بعلم 
العمران. فإن كان ذلك كذلك فإن الطمن ب علو نسب الحجاج واحتقار أمر اشتفاله 
بتعليم القرآن الكريم يدل على غلط واضح يذ فهم رمز من رموز الحضارة العربية 
الإسلامية ‏ عهدها الأول. ولمل تحيل ابن خلدون لموضع الحجاج أوثق من 
الحكايات التي هي أقرب إلى الخرافات والدس والتلبيس. وتبدو أهمية الموازنة بين 
الصورة الأدبية والمستوى التاريخي؛ خاصة وأن الكاتب استدعى المستوى التاريخي 
اليقوم بمعاضدة تحليله فكان أقرب إلى الانتقائية منه إلى التحقيق الدقيق. 

و الذي يهم هذا الصدد هو أن انتقال الكاتب من مستوى التأويل لنص الإتليدي 
إلى المستوى التاريخي لشخصية الحجاج واقتصاره على رأي من جملة آراء عديدة 
حول نسب الحجاج يجعل ‏ محاولته تلك كثيراً من التلفيق والانتقائية. فإ 
موقع الحجاج ي أمية- كما جاء ب نص عبدالملك بن مروان- وإذا 
خلصنا إلى القول بأنه لم يكن وضيع النسب كما حاول خصومه تشويه شخصيته: 
فإن القول بأن ثمة تواطؤاً قد حدث بين الحجاج وحارسه لا دليل عليه لا من التاريخ 
ولا من سياق النص. بل يمكن القول بأن الحارس قد تريّث بسبب الغموض الذي 
اكتنف فعل الصبيان والفموض الذي لف قولهم. وفوق هذا وذاك فإن النص يمكن 
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أن نقوم بتقسيمه إلى جزءين: جزء ليلي وآخر نهاري. حيث أن فعل الصبيان قد تم 
الليل. وسؤال الحارس وإجابة الصبيان هي أيضاً قد تمت بالليل؛ وما أسفر 
الصبح جاء التأويل لتلك الأفعال والأقوال وزال اللبس. فارتباط الغموض بالليل 
وجلاء المعنى وإسفاره بالصبح لهو دلالة عميقة على البعد الزماني للنص وصلته 
بالمعنى. فالحلم إشارة ليلية و التأويل فعل نهاري حال اليقظة؛ فهذه المقابلات مهمة 
فهم النص ومعرفة خباياه. فالمسوغ الوحيد لتريث الحارس هو الجرأة الزائدة 
عند الصبيان. وليس ثمة تواطؤ بين الحازس والحجاج, فالعجمة السياسية و اللغوية 
الدى الحارس هي التي جعلته يتردد حيال تصرّف الصبيان. و بالرجوع إلى النص 
نرى أن راوية النص يقول: «فلما أصبح رفع أمرهم إلى الحجاج فأحضرهم وكشف 
حالهم. فإذا الأول ابن حجام: والثاني ابن فوال؛ و الثالث ابن حاثئك. فتعجب من 
فصاحتهم»(17). و ولعل إسفار الصبح فضح وضعهم الاجتماعي الحقيقي ولكنه 
أيضا نبه على فصاحتهم وبلاغتهم الزائدة يذ التعبير عن حالهم بصورة تضاهي 
ما يفعله أقارب أمير المؤمنين وأشراف العرب وشجمائهم: فالمقدرة على تسمية 
الأشياء والتلبيس جملت الحجاج يعتقهم من القتل وهذه تتسق مع شخصية الحجاج. 
لكن يجب التأكيد على أهمية العامل السياسي الذي أشرنا إليه من قبل: فهؤلاء 
الصبيان لا يمثلون خطراً على سلطة الحجاج بل إن تعاطيهم للخمر يدل على 
براءتهم. إذ أن الذين خرجوا على الحجاج كانوا من القرّاء وأصحاب النزوع 
التطهري الديني. ولا يخفى على القارئ السخرية المغلفة التي يحملها نص الصبيان 
الثلاثة فإن مقدرتهم على التلبيس والمضاهاة الساخرة من قيم النسب و الشرف 
والشجاعة بالصورة الدارجة التي بدت فيها لدى الحارس جعلت الحجاج يؤكد على 
قيمة فردية هي الفصاحة والبيان والتي تترتب بإزائها بقية القيم: ويصحح تلك 
الفهوم المعوجة عن النسب والشرف والشجاعة لدى الصبيان الثلاثة. 
من أو,أنا ابن الذيء يؤكد الحجاج على معنى «كن ابن من شئت واكتسب أدباء وينبه 


فبدل «أنا ابن 
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على معنى عميق ‏ الحضارة العربية والتي بسيبها تقع الرئاسة والسؤدد(37) «إن 
الفتى من يقول ها أنا 
وأخيراً فإن الكاتب يدلنا بعمق على استراتيجية السرد التي انطلق منها الإتليدي و 
الموقف التحليلي الذي اتخذه الكاتب يذ النظر إلى حكاية الحجاج والصبيان التي 
رواها الإتليدي فيقول الكاتب «وعلاقة هذه الحكاية بالإتليدي تندرج ب هذا النسق 
المهيمن إذ الثقافة العربية القديمة. وهكذا ما إن يتوارى الإتليدي إلا و يستقل النص 
بذاته؛ على الرغم من أن السياق الغام الذي يرد فيه قد يضفي عليه دلالة خاصة. 
على أن تلك الدلالة يمكن استبدالها أو التخلص منها إذا ما أدمج الخبر بذ سياق 
آخر أو جرى التعامل معه دون الأخذ باعتبار السياق الذي ورد فيه كما قمنا نحن 
بذلك هناء(1). إذا يبدو واضحاً موقف الكاتب ‏ النظر إلى حكاية الإتليدي ؛ لقد 
أراد التعامل معها وفق سياق جديد خاصة أن الطريقة التي روى بها الإتليدي الحكاية 
تتيح ذلك الأمر. ثم يبين لنا الكاتب الأفق الذي يقودنا إليه موقفه التأويلي للنص 
«وبذلك تنشط الفاعلية السردية و الدلالية الذاتية للنص استناداً إلى التفاعل 
الداخلي لعناصره. مع الأخذ بالنظر أنه بالإمكان ربط ذلك بالمرجعيات الثقافية 
التي تحتضن النص بوصفه تعبيراً تداولياً يحيل على وقائع خارجية:(4؟). 

يشير الكاتب- بعد تحليل عميق للنص- إلى ثراء الشبكة الداخلية للنص ويبين 
كيف أن شخصيات النص بوصفها فواعل ترسل و تتلقى وينعقد من ذلك التشكيل 
الدلالي للنص والذي تحكمه ثنائية الإرسال والتلقي وذلك تبعأ للمراحل التالية «ففي 
المرحلة الأولى يرسل الصبيان ويتلقى الحارس. ثم يرسل الصبيان ويتلقى الحجاج 
.ل المرحلة الثانية. ثم مرحلة ثالثة يرسل الحجاج ويتلقى المجلس والصبيان 
والحارس. وكل مرسل لا بد قد خضع لوضعية التلقي قبل أن يمارس الإرسال»(١؟)‏ 
ثم ينتقل الكاتب للحديث عن مادة الإرسال ومحتواه «فمادة الإرسال السردي تتشكل 
من خلال التكلم و الإصغاء. على أن الشيء الذي ينطوي على أهمية بالغة 4 هذا 
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النص هو محتوى الإرسال الذي يقوم بأجمعه على المواربة والتضليل؛ لأن المرسل 
يقتصد أن يرسل ‏ إطار سياق له شفراته الخاصة ‏ حين يقوم المتلقي بالاستقبال 
(1؟) ثم يمضي الكاتب النا مربط 
الفرس يذ هذه المفارقة والمغزى الذي تتغياه «وهذه المفارقة المقصودة من قبل المرسل 
يراد بها فضح التواطؤ القائم ' العالم الذي يعيش فيه المرسل و المتلقي وهو يذ هذه 
الحكاية عالم الصبيان والحارس والحجاج و المجلس:(؟؟) ثم يبين لنا الكاتب أن 
هذه المواربة البلاغية هي خير السبل لفضح التواطؤ و الإشارة إلى المسكوت عنه من 
القول و بذلك يصير الفاعل ‏ النص منفعلاً والمنفعل فاعلاً وبسبب افتراض أن 
الحجاج كان وضيع النسب فإنه قد مارس ذات الخداع الذي مارسه الصبيان 
«وحينما تلقى الحجاج كلامهم استطاع أن يفك رموزه لأنه عشر على سر الشفرة التي 
يستخدمونها وذ هذه اللحظة تتعقد البنية السردية والدلالية للحكاية 
بين الحجاج والصبيان بلغ أقصى درجاته وذلك أن الحجاج 
الأسلوب ذاته لتجاوز وضعيته قبل أن يصبح أميراً وقد أفلح بذ ذلك حينما بالغ يذ 
العنف والفصاحة على حد سواءس.؟7 ولعل فعل الصبيان قد نبه الحجاج - كما 
ذهب الكاتب - إلى ماضيه ولذلك توجه الحجاج إلى المجلس - والذي يمثل النخبة 
الحاكمة-» ليجعل منه مستقرأً لإرسال خطابه. 
أدرك المعنى الخفي لرسالة الحجاج: لأنه ظهر كتلة خاملة تتلقى فقط اختراقات 
الحجاج والصبيان»(54) ثم يختم الكاتب تحليله قائلا «و'خ نهاية المطاف يكشف 
النص أنه لا يتشكل وعي بالعالم إلا استناداً إلى التناوب الذي تمارسه الشخّصيات 
مرة بوصفها مرسلة و أخرى بوصفها مُتلقيةء,(0؟) 

إذا أجلنا النظر بإ الخلاصات التي توصل إليها الكاتب نرى أن سقوط افتراض 
وضاعة نسب الحجاج ينسف أساس التحليل الذي ذهب إليه الكاتب. ولثن كان أمر 
نسب الحجاج موضع نظر فإن اختيار الكاتب لمقولة دون سواها ليبني عليها تحليله 


أن استخدم 
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فيه كثير من الخطل وعدم الوعي بشبكة العلاقات بين ما هو تاريخي وبين ما هو 
ثانوي يذ بنية النص. رغم أن الكاتب قد أظهر وعياً بدلك الأمرخ إطاره النظري. 
ولعلنا نؤكد مرة أخرى أن غياب محور التوطين ' استخدام أدوات التحليل هو الذي 
أفضى إلى ذلك الخلل البين ‏ تحليل الكاتب. 

ولا يمتري أحد يذ أن شخصيات النص حينما تتلقى فإنها تتأول ما تتلقاه حين يكون 
الإرسالها معنى وليس محور التحليل هو بين ثنائية الإرسال و التلقي- كما ذهب 
الكاتب - ولكنه بين ثلاثية الإرسال والتلقي والتأويل: فحينما يقع الإرسال يتأوله 
المتلقي من موقعه ويعيد إنتاجه من موقع جديد. وليس بالضرورة أن يكون الإرسال 
بالكيفية التي يقع بها الخطاب ‏ الظاهر. ولاشك عندي أن الصبيان أرادو أن تصل 
رسالتهم إلى الحجاج ولكنها قيلت عند الحازس. فالمقصود بالرسالة ‏ المقام الأول 
هو الحجاج لأنه الوحيد الذي سيعي المضمون السياسي. لها لأن أمر الحجاج بحظر 
التجول قصد منه تأمين السلطة ضد ثورات القراء. أما من كان على شاكلة الصبيان 
الثلاثة فدليل براءته ب سكره وبسبب عجمة الحارس السياسية واللغوية معأ فقد 
كان الإرسال عنده ليلاً. فالصبح هو الذي سيسفر عن معنى الإرسال ويجيب عن 
سؤال الحارس «من أنتم حتى خالفتم الأميرة؛ نقول: رغم فصاحة ابن القرية إلا أن 
الحجاج قام بقتله. صحيح أن الحجاج قد ندم بعد ذلك إلا أن ارتباط ابن القرية 
بابن الأشعث واشتراكه معه ب ثورته جعله خطراً على الدولة التي كان الحجاج أهم 
أركانها. فلثن كانت الفصاحة وحدها هي التي أخلت سبيل هؤلاء كما ورد ب النص 
فإن ابن القرية كان أولى بهؤلاء من أن يُعتق من القتل. ولطالما أننا لا نسلم للكاتب 
بافتراض وضاعة نسب الحجاج فيبدو واضحاأً أهمية النظر لكل القضية من زاوية 
الهاجس السياسي الذي جمل الحجاج يصدر أمر حظر التجول ليلاً. ولطرافة 
اترجمة ابن القرية التي تدل على فصاحته وإعجاب الحجاج به و أنه قد قام بتوليته 
بسبب فصاحته ونصاعة بيانه «فلما خرج ابن الأشعث كان أيوب بن القرية ممن 
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خرج معه وذلك لأن الحجاج بعثه رسولاً إلى ابن الأشعث إلى سجستان فلما دخل 
عليه أمره أن يقوم خطيباً وأن يخلع الحجاج ويسيّه أو ليضرين عنقه فقال: أنا 
رسول. قال: هو ما أقول لك ففعل وأقام مع ابن الأشعث: هلما انكسر ابن الأشعث أتي 
بأيوب أسيراً إلى الحجاج فقال: أخبرني عما أسالك قال: سل. قال: أخبرني عن أهل 
العراق. قال: أعلم الناس بحق وباطل. قال: فآهل الحجاز؟ قال: أسرع الناس إلى 
فتنة. وأعجزهم فيها. قال: فأهل الشام؟ قال أطوع الناس لأ مرائهم. قال: فأهل 
مصرة قال: عبيد من طلب. قال: فأهل الموصل5 قاا فرسان. وأقتل للأقران. 
قال: فأهل اليمن؟ قال: أهل سمع وطاعة ولزوم جماعة. ثم سأله عن قبائل العرب و 
عن البلدان وهو يجيب فلما ضرب عنقه ندم:(751 

إن بذ قصة ابن القرية مع الحجاج بياناً ناصعاً على شدة الحجاج حينما يتعلق 
الأمر بأمن الدولة وخضوع الناس لها فرغم إعجابه الباهر بفصاحة ابن القرية التي 
كان يضرب بها المثل إلا أنه حينما انحاز إلى صف ابن الأشعث لم يستطع الججاج 
تركه. فهذه المعرفة الواسعة بالأقاليم والناس رغم التعميم والنمطية التي فيها إلا 
أنها تعكس بلاغة وقدرة فائقة على تسمية الأشياء وإدراجها بذ سياق الثقافة العربية 
البليغة. لعل هذه البلاغة الصاعقة قد أثرت ب الحجاج الذي كان أسيراً لها لكن 
الهاجس السياسي كان أقوى من ذلك. ولا شك أن ندم الحجاج كان بسبب ما عرفه 
عن نفسه حينما سأله عبدالملك «إنه ليس أحد إلا وهو يعرف عيبه: قعب نفسك. قال: 
أعفني يا أمير المؤمنين؛ فأبى عليه. فقال: أنا لجوج حقود حسود. فقال: ما بذ 
الشيطان شر مما ذكرتء(77). لكن رغم ذلك فقد ولته بنو أمية أهم أقاليم الدولة 
ريما بسبب ولائه وعظم إحساسه بالخطر ورهافة حسه الأمني ولا شك أن بعض 
حكام بني أمية قد سمع بالنبوءات التي وردت عن عمر بن الخطاب وعن علي 
طالب عن فتى بني ثقيف و لأهمية هاتين النبوءتين نقوم بذكرهما: 

«أخبر عمر بأن أهل العراق قد صحبوا أميرهم فخرج غضبان فصلى فضها ب 
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صلاته... فقال: يا أهل الشام استعدوا لأهل العراق: فإن الشيطان قد باض فيهم 
وفرخ. الهم إنهم قد لبسوا علي فالبس عليهم وعجل عليهم بالغلام الثقفي. يحكم 
فيهم بحكم الجاهلية: لا يقبل من محسنهم ولا يتجاوز عن مسيئهم»(58) وكذا 
تجيء دعوة علي بن أبي طالب عليهم من على المنبر قائلا: «اللهم إني ائتمنتهم 
فخافوني (فخانوني) . ونصحتهم فغشوني. اللهم فضلط عليهم غلام ثقيف يحكم * 
دمائهم و أموالهم بحكم الجاهلية.(9؟). 

ولعلّ ما جاء ب صحيح مسلم - كما أورده الذهبي ب ترجمة الحجاج - «من أن 
أسماء بنت أبي بكر قات للحجاج أما إن رسول الله صلى الله عليه وسلم حدثنا أن 
ا“ ثقيف كذّاباً ومبيراً. فأما الكذّاب فقد رأيناه. وأما المبير فلا أخالك إلا 
إياه»( 4١0‏ ).: وقد ذكر الماوردي أن الحجاج قد رد عليها قائ 
المنافقين»(41) وعليه فإن الناظر # ترجمة الحجاج عند الذهبي يرى فيها تلك 
الشخصية الفذة التي تأسرها البلاغة والفصاحة ولا يقف أمامها حائل دون المجد. 
فالعنف الأسطوري الذي اكتنف هذه الشخصية التي أسّست لملك بني أمية بذ أهم 
أقاليم الدولة الأموية خلال عشرين عاماً واستطاعت أن تخط نموذجاً للمدينة 
الإسلامية 4 مدينة واسط وأن تقوم بإنجازات علمية وعملية لاتحصى؛ تلك 
الشخصية ذاتها تمثل الفصاحة العربية التي أنجز ب زمانها تعريب الديوان بخ 
العراق واستيماب منجزات الحضارة الفارسية ذ إطار الدولة العربية 
الإسلامية(؟4) هي نفس الشخصية التي أساءت الأدب مع أصحاب رسول الله صلى 
الله عليه وسلم الأحياء منهم و الأموات وقد اختلف فيه العلماء هل هومن أهل الثار 
أو الجنة. وحاول الذهبي أن هذا التناقض ف شخصية الحجاج وذ تقويم 
الناس له و أن يعتذر له خاتمة الترجمة بذكر مقالة محمد بن المنكدر «كان عمر 
بن عبد العزيز يبغض الحجاج فنفى عليه بكلمة قالها عند الموت: اللهم اغفر لي 
فإنهم يزعمون أنك لا تفعل»(47) ثم ذكر الأبيات التي تمثلها الحجاج وهو يحتضر 


: «بأنه مبير 


إشكالات التلقي الداخلي 4 المرويات السردية د. إبراهيم محمد زين 


«وقال الأصمعي: قال الحجاج لما احتضر: 


ياربقد حلفالأعداءواجتهدوا 
بسانتي رجل من ساكتيالنار 

أيحلفونعلىعمياءويحهم 
ماعلمهعبكثرالعمفوستار 


فأخبر الحسن فقال: إن نجا فبهماء(44). 

وإذا أجلنا النظر ترجمة الحجاج عند الذهبي نرى أن الهاجس السياسي فيها 
قوي وواضح لا تخطثه العين. ونلمس كذلك نزاهة الحجاج يذ توليته الناس المناصب 
فالكفاءة عنده فوق كل شيء, فالكفاءة فوق التسب حيثما ولى سعيد بن جبير 
القضاء و ضجت الناس لذلك ولكن سعيداً نفسه انقلب عليه واشترك ‏ ثورة ابن 
الأشعث فقتله الحجاج؛ وكذا الحال مع ابن القرية وأبن الأشعث نفسه؛ ورغم تحذير 
الناس للحجاج من عدم توليته إلا أن الحجاج رأى فيه عنصر الكفاءة فقام بتوليته. 
وكذا الحال مع المهلب بن أبي صفرة وغيره فقد كان الحجاج يحركه الهاجس 
السياسي ويسعى لتوطيد أركان الدولة بكل الوسائل. ورغم أنه ليس مثالاً ناصما 
للعدل الإسلامي إلا أنه يمثل تلك الدولة يذ أهم و أحرج أوقاتها. ولمل ما ذكره ابن 
خلدون على لسان الأعرابي الذي وصف الحجاج لعبد الملك بن مروان حينما وقد 
عليه هلما سأله عن الحجاج و أزاد الثناء عليه عنده بحسن السياسة والعمران فقال: 
تركته يظلم وحدهء(46). فشخصية بهذا الحجم ‏ مجال الإنجاز الحضاري لا بد 
أن يختلط القول الأسطوري فيها بالتاريخي لكن لا بد من وجود مشروع فكري يحكم 
السياق التأويلي الذي نتحرك فيه حتى يكون لتأويلنا معنى: فإن مجرد تفكيك هذه 
النصوص والتأمل ‏ تناسق 1 
التوجس يحدث ذلك حرائق فكرية لا تفيد فتيلاً يخ فهم أبعاد الحضارة التي تمثلها 
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الحجاج وحاول التعبير عنها بطريقته التي وصفتها نبوءة النص المنسوب لعمر بن 
الخطاب وعلي بن أبي طالب وحوار أسماء بنت أبي بكر له بُعيد قتله لابنها وإخماد 
اثورته على بني أمية. 

ولعلَّ الإرسال الثاني ليس من الصبيان إلى الحارس- كما زعم الكاتب- ولكن 
بالنظر يبدو أن الإرسال الثاني يقع من الحجاج للصبيان من خلال المجا 
والحارس. بل هي رسالة تمثل سياسة الدولة وخطها الذي لا تحيد عنه فهي دولة 
تتسق فيها الفصاحة مع العدل: أي أن الفصاحة هي التي وطنت للعدل؛ فبدل «أنا 
ابن من و «أنا ابن الذي» يؤكد الحجاج أن الفتى من يقول ها أنا ذاء ثم «كن ابن 
من شئت واكتسب أدباء فليس ثمة تضاد ‏ هذا التحليل بين الفصاحة والمدل بل 
الفصاحة فيه قيمة فردية يرتفع الناس بسببها وليس بسبب ذلك الفهم الأجوف 
اللنسب والشجاعة و الشرف الذي تخلل أشعار الصبيان الثلاثة. وبهذه الكيفية ليست 
هناك مواربة و لا خداع. فلثن كان الإرسال الأول من الصبيان إلى الحجاج عبر 
الحارس لإثبات براءتهم فإن الإرسال الأول من الحجاج عبر المجلس والحارس إلى 
الصبيان ومن ثم إلى كل الرعية ميا فيه سياسة الدولة إزاء العدل والفصاحة. 

والذي راعني ئذ التأويل الذي قدّمه الكاتب أنه ينطلق من مسلمات فكرية تنبني 
على أساس التعارض بين البلاغة وقيم العدل: وأن القول بأن الفصاحة هي التي 
وطّنت للمدل ف الدولة العربية الإسلامية قول فيه نظر؛ وإذا أردنا ربط هذه 
المسلمات بالإطار الثقاغ العام للنص نجد أنفسنا إزاء منظومة شعوبية مفادها أن 
الدولة الغربية الإسلامية لا يسودها العدل وإنما تسودها الفصاحة الجوفاء التي 
تُسقط قيم العدل. 

ريما لم يرد الكاتب هذه النهايات لمشروعه التأويلي لحكاية الصبيان الثلاثة 
والحجاج لكن إذا أجلنا النظر ‏ مقولاته الأساسية لا يسعنا إلا القول بأن الرؤية 
التي ينطلق منها التأويل هي رؤية ايديولوجيا التوجّس التي قادت غ نهاية المطاف 


إشكالات التلقي الداخلي ف المرويات السردية د. إبراهيم محمد زين 


إلى مشروع تأويلي. أحسب أن الكاتب لن يرضاه لنفسه. ولعل السبب ب وقوع الكاتب 
هذا الإطار الفكري الغريب هو استسلام الكاتب لمنطلقات الثقافة الغربية 
ولأدوات التحليل التي أفرزتها دون الانتباه إلى أهمية توطيتها والاستفادة متها ب 
سياق نقدي جديد يتلاءم مع المنطق الداخلي للثقاقة العربية الإسلامية. 


-٠‏ ماذا بعد التأويل والتلقي؟ 


لاشك أن مقالة د. عبد الله إبراهيم قد أثار, ايا جد عميقة ‏ تاريخنا الثقابيغ 
ولعل مجلة العلوم الإنسانية قد أحسنت صُنعاً ينشرها لتأسيس الحوار حول توطين 
أدوات النقد الأدبي المعاصر © إطار الثقافة العربية: ولا شك أن الحوار مع الغرب 
على صعيد مقولة الأنا / الأنت لن يتم بصورة مجدية إلا بتجاوز الأطروحات 
الاستشراقية عن طريق التوطين, فلئن نجح إدوارد سعيد ' فضح مقولة الاستشراق 
كنهج للنظر للآخر فإنه قد سكت عن إمكاتيات الحوار مع الآخر. وقد آن الأوان 
لذلك الحوار بدرس نصوص ثقافتنا ب تفاعل مع الآخر. وعليه فإن نصاً ب حجم 
ألف ليلة وليلة يحتاج متا إلى وقفة علمية ‏ إعادة تقويمه وإدراجه يذ إطار ثقافتنا 
المعاصرة وفق محور التوطين. ولن يتم ذلك إلا بعقد ورشة لتطوير لغة مشتركة 
لمشروع التوطين تتطور فيما بعد إلى مؤتمر يُعنى بحوار الثقافات والأدب المقارن 
وربما ينطلق من بعد لحوار الأديان بذ إطار النصوص المقارنة كما فمل الأستاذ مالك 
بن نبي ' كتابه «الظاهرة القرآنية» 4 المقارنة 
4 التوراة. 

يبدو جلياً أن الاكتفاء بمحور التأويل والتلقي أو السرد والتلقي لا يفي بالفرض فإن 
كان الفرض هو فهم الذات ‏ حوار مع الآخر بتفعيل مناهج وأدوات النقد المقارن 
فلا بد من إيجاد تخصص أكاديمي يُعنى بدرس هذه الظاهرة من كل جوانبها. 
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أخيراً لا بد من التأكيد على أن روح الحضارة العربية لا تقبل تضاداً بين الفصاحة 
وقيم العدل: ولذلك لا بد من الاستفادة من هذه المناهج ‏ التأويل(57) 4 دروس 
كليات الشريعة والقانون فإن النصوص القائونية والشرعية تكشف عن ثراء بالغ 
حينما يُنظر إليها بهذه المناهج بعد توطينها ‏ الإطار العام للثقافة العربية 
الإسلامية؛ ولا شك أن هذه مجرد دعوة تستحق النظر بعين الاعتبار من قبل أهل 
الخبرة والدراية: وإنه لمن حسن الطالع أن تكون كلمة التحرير للعدد الثالث بعنوان 
المرافمات المفعمة بالانثروبولوجياء وقد أجاد رئيس التحرير د. إبراهيم عبدالله 
غلوم بذ بيان محوريّة الانثروبولوجيا بإ الخطاب القانوني 'ذ مراضات النزاع بين 
قطر والبحرين. فإن كان ذلك كذلك فإنه من باب أولى أن يستفيد أهل الشريعة و 
القانون من هذه المناهج ‏ نقد وفهم النصوص واكتشاف خبايا هذه النصوص 
وتوطثتها للدارسين. 


إشكالات التلقي الداخلي 4 المرويات السردية د. إبراهيم محمد زين 


المراجع: 


( لا بد من الإشادة بالملحوظات القيمة التي أبدتها د. نجاة محمود حال كتابة هذه 
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41- انظر د. عبد الواحد ذو النون: العراق, ص5١١-164:‏ ابن خلدون:؛ المقدمة. 
حيث ذكر بخصوص تعريب الديوان زاستخلف الحجاج صالحاً هذا مكانه وأمره 
أن ينقل الديوان من الفارسية إلى العربية ففعل ورغم لذلك كتاب الفرسس. 
ص؛؛؟ ولعل ذلك الفعل من الحجاج قد أثار حقيظة الشعوبيين من الكتاب عليه. 
انظر أيضاً 
بمماععءممط) أكعدوممكء ستاكسل! عط معالخ وها بعممعمس 0 اعمط 1ح-43 

.37-104 .وم (1984 بجععمط تواتدع حلمت] مماععملط 
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5؛- ابن خلدون. المقدمة. ص160. 

- لعل كتاب الرسالة للإمام الشافمي خير دليل على أهمية اتخاذ قواعد لتفسير 
النصوص. انظر الإمام المطلبي محمد بن إدريس الشافمي. الرسالة (القاهر 
دار التراث: 14175) ص١77-7:‏ كذلك انظر مقدمة المستصفي: أبوحامد 
الفزالي. المستصفي من علم أصول الفقه (القاهرة: طبعة بولاق. ؟17اه), 
وانظر كذلك المقدمة الخامسة والسادسة من الموافقات: إبراهيم بن موسى. 
الموافقات ب أصول الشريعة (بيروت: دار الكتب العلمية. بدون تاريغ) ج١1‏ 
ص١1-5غ.‏ وانظر د. محمد مفتاح, التلقي والتأويل مقاربة نسقية (بيروت: 
المركز الثقا العربي. 1454). 
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,لمكا 8ع اندسسطة ,ك1 ك8 عصدل ,ك1 85 متطصة تسعد .1 85 متمقمظ 
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مهتاأمأمعءوطن5ه 
جما تمعى عط للأنمطة كممتار معطي 


وععمعك؟ ممصا أن لقمسهل عط 
2038 ندمظظ. 0ط ,متمطمظ اه ترعتد متا - خامخ أن عوعلامه. 


:0! منمووا 84)؟ وجلا أن قة مدثاملوطبة لإ أموععة بزلكمتكا 


ملا 1166 0 مسر عمه م 
كلسسهاجنةفس م يوضم 
6 ناا معلا و1 6 3 بسلاءو0 60 : متسطمعر 


وله عملامية 8 كهه بسلاعمن ن :كلمن طلسم 
014 سسلامية 8 دمو بسلزممن :تاملسم وعطا9 


يعاساناعمة بول عولرط ري 


طخ قمه متسطمق 


803 سسلامة 8 4ضه سلاعمه 6ه : وعتعاصمو0 
4لم5 سسلاممة إن 507 بسلاعمه ن. : عاص عات 
- كاية أن عوءاامة - وعومعك5 مستمسا1 أن أقدنه1 عط إن ععلمن غطا ما عاطدرهم عمة معموعدك. 


(88500802) مل! اممععة - الس علمدظ هه علمدى تمنصطم8 عط ند متصطدة أن بواكك نتملا 
.متصضد8 اه علممة لموم امام 


جلو لم000 بعممواة ١‏ 


بمالمع امتهم 
سسماسات) اسالمقهح ستطمهة عم 


مم8 اماءمؤامع 
تمممررية بنمساح عم 
واالسط! ممما بمر0 جد 
لمالنلطة تعومطة تعوسممطاح وج 
تمدرسة لعدممراماة +2 
ا«سماط لم ععماة + 


لاه ومتاصتهه بويوع. 
لداتلمرك الى فممصمةما! مم8 ملحكل 


وأصدالنكده) لدترمائل؟1 


تسطعد لم »ملح عم 
(ممسمتس) 

كمة اه عوعلافك اه مموجا 

متصطم8 اه روتجع زولا 


«سملسا6 با متطدطة ممم اممم 
سفنتت سعلماة اه “معام 
متمطدة أن براتوع يلمت 


ممعم ة عل .ل لفمسسممطساة ممموامط 
وعنفسة ممنسمائات عزسملذا اه ممعج امد 
اطعسمة1] معقماة مد 
معنلسك بعطينا؟ اه عوغلاك أه موحا 
راتحت دلمنا ك0 ممتطمم 


و8 مطل لمسمكا عمجم امم 
وفوا أن عنس عدا ماما “محم امم 
لممكج0 آه رنتدعدلمنا عطا ند #مسمعان1 


عسماعة معطمل معاد 
منت ند سعفننت «علما! أن مامعوم مط 
عط ما لمماعممة لدسعمع0 لمه براتدك لملا 
مد كانخ قنمد ممسوابت كه اتعمموه معطوناط 
ارروع له عتاطسوع طم عل 


تسمطاس تلا ابلطم ممعجو امم 
حتتفت أه رمممط]” اه بمد اوم 
نولملا لسمك ومنك1 


جفلعطكا نلا لاتطحماط ممحج امم 
كعاممت كومتاماع؟ لحممتتسمعهها أه سواط 
معدن نه واتدك لمت 


وتمطاسخة ع0؟ معمتاع لنت 


ماعط مذ امع عط الدمطد ععودم اوعدمة الخ .4 
عامتسوسصم الطظا مد مه جور مه ووم تدمع 
امه طلاع بع#طعهما بزامه ندع كم عذمد يلوت 
امه بامتلعدة قم عتطهم طامط مذ اعميوطة 
وكله مت مم1 اع خلدمه 200 عماتمممت. 
#المسسوط عط ماه علا 1618م مدع .5 
انمدع 


لفوعللد عم للدم عممعلمممعوم الى 


طاطم ملسف © زعكط تاتمومع 


عاماءسسممم 0 لز 


ممتلسعناطمم >6 لمناتسجبه عمسم امسر ور 
لاله 6ه) معااتسعمن 50 تمعميع امه لوطع 
تيدم زع ااتتعوسف أذها برو يلوك مذ معر 
1 )5 ألمة معام بواموسكمط ع بعص عل 
سيم ممثلد تابو 
بكاتقات بل8عصية براع«تاتم معدم ع لامع 
لساك عا الدمف عممتصعمااة جه صيمق .2 
المطمسة رأممل 


عا إفاه عبوتتعالة قم دام عاضو 


مضع ومتوملاه؟ عط طتتد عممملممععة هآ 
لم كعموع3 ممصسا؟ أن لمصممل عطا عمل 
قمه عيهم طععدعكمم ومتنعتاظيم 56 جعصمع 
أ كميمة علا مذ كتلس عنم علمدعد لعدالمتعممة 


#تصمرممه ‏ #مسمعنا. بوعتواسيمنا 
مصمسكة ‏ قمد ‏ بإطوميمائاط. ‏ ,سجلكنانت 
برطمصيم0. لزههامتهم 5‏ باطعسمط 


رعماووشمة تممللاه؟ ,حم بومتسسلع 
القمادمساعية مد 


ومماامفانة لمعمومة ١‏ 


مدتكتاطمم ما عمنادمة المصيود 106 ١ل‏ 
الممتعمه.. لعمعزاطسرف ‏ بامستككم 
كمس عتمعلسعة لمد ممم لمتعجمم 
رمه عممه بتعمدم لى بععهسوصها للد مل 
طم ع )مه ارس بومتاسعتافيم م1 قم 
ا«مطات» لممسوز ب#ظممة مذ لمطوال 
-مى معساكم علا عممم امد هأ وماستسطم 
بتاع -مامماتل» والسصدو1 اه امعو 


معام رمعا مله المصيوة 106 .2 
01١‏ لم مكعفه امع ساسم بكسعرجم اموا 
«تسعد بتععع عاد هه عاممرعم وندعووا 
لمعه عسعضدعة معطت له فكو 
غ1 عععنها )ه عمدمة عل متطاته عواالقط 
“مسد اه حعموقاى عاتعمزه ععتادمة مجلم 
ميمه كاذ مه لعاعتاطسم كممتمامه للم جع 
-لم»كم مد كلمومسمز عطاه مذ عه عععيمم 
كمدتنك اام تامع بماتسته مه كلت 


عاتم #ممعفامنة ‏ المصرول عم .3 
مكلك مه كعمعيا عتوعلدعة أ عاممدطة 
معمط جمد دعومل «اعنطم 56 كومتاقامعة 
معد 6ه أوزطيه لملادمم لملمدسة 
عد ممسسا؟ أه قاء6 عط هذ عل كارن 
تعمدوعمم عنة كاعصاكطة عط مه كعمت 
عط #مظاسة عم برا لعماتسطبة لمم 
العامة 


وذ لعطختاطيم مملعتهة نه عمى علا مذ طسو 
لمك ما بعممستلط مسطاعة الداقماسم 
لم/!) «مليمة 07" إت بوامميومنة 4 بجصمرة 

(1971 بقامما! لم16 


6 ممتافل مأ محم اسم عمسم بومسممي 
0ك 
-#طماولة عا سما جلط]. جمدم )6 عونا لم 
عطاس عط أت ديم عط برا لسوصدمة تدوز 
ذا لمسعافمز عط الماك عمسم عتطمية مم3 

سنا متسموعه 


ممأأعتاطناه بها لممعومة .لاز 


ووأستاضمم 6 لمستسطه اوامسممم ل 
عاعمن مس متطاته لعوقعلس«مملعة عط الفط 
غازةع ممه اعد أن جمطاسة ببوتعممم ك1 )م 
-ممه ممتوتعمل عل أن لعتالامم عن مله لطع 
تممص عا الماك معت بممتعتاطيم عمتمعة 
عقوم م اه ممأاسطوع مهم عا ممويد 
أه معت علا ما مممعامم لمتساموية - زاتمت 
عل )ه ومتاسسلديت عا قمة مماعلمة ممعم 
الفتصرور أن جعورية كعات 156 لمعم المامم لتقم 
#تسوعر ما اطييف عط ج#صعع لمصوول عراط 
0ك 

بومتسعتاطسم 6ه؟ لمدممره ع اوتعسسمعدم د 


عط طعا متام معلة بعس عرز 
-علممء هما لعلاتصيطيه حدم ارتعسممرر 
لطنمم حدس اذ معطي ليمة مممتوعة مو ععوم 
جعمتممييه عممعامف عط برط المطولا 
»مكوممة بعممماع احم لماعمموة اه متمق 
ف علس مهمومه عه عتسعلدعة برا واد 4 
-ا«مماعة براسصك عا معلة أعسم كمميس 
لمعوله 


عبتم الماك معمدم لممعيمر أن وممطابيق 
نعط عمامتسامف عنهكز عط أن معاوم مسر 
عط )ه كامكم كات 10 كه للعد عم ممم 
-معسصف بكمعايهم أن ومطاسية متمد 
مه ععطا أن جاعتصيعاة مه خامممع بمع امسا 
عط اه بوي عمه ع«اعممم المطة خومتام مم موزل 
جممناطصامم ماعطا عامامم باعترا» و#اصسم 


0 


وا لولم ا« مصاعة عم اعسه مكمه الم 
عاعلمة عط )ه لد علا له لاواموة عامم 
#وعممة مذلا 6ا وموم اكور معام اموق 
لجعامة مد كومتاساك هآ خومتتع ممم له 
عط 6ه عرصم عط علزعمم امف عامم 
عط معلعتاية 6ن عاممم عذا إن علانا ب#مطايام 
عا ,##باعتاظسم عن لمعتفمتهم عط كا عتمم 
محف عا مذ ومتنعتاطسع أن عممام مد ممعي 
عيهيدم لنمة عندكا سام عا مه كاوه 06 


وبمطاسة رغطا )هن عومط) واعامد عمد لممسسمز كتطا هذ لعكمعمديى كممتمام0. 


ممالا طدعخ عا مه متصطد8 مذ ,ماس قمعم 
صسدية لى 
3 يبهد ,125111 ناع1 بمتصطمظ - مسممماة 3232 ندم .0 


وأسعامه0) 


لته غ8 

متطوعط1 عط نامع 189 عتندمعممعط عط 

9 سسماسطت طمللسقطة عممامعة؟ لانت ممسصسمع م 
18 

20 أصسطعهلالة حمل عم لمعتصستطابريطة] 6ه كمعاطم همه كتمعدمعاظ 


ستطمطع طملاعطك إن بماعمط عط مذ معلبدط 
داتلم لالم لعستصحمالا ماه 


62 متطدعط1 هلطم عط سعمامع عتسملعا 

112 أل لطف عم ممتعتصعمة الملى نراتد بلوتا مت سلمو8 
انمكعد11؟ لءسمسمطمل8 

15 

هذ يعماملمطاع 31 )و مدمعاطومط 

وععرعك5 ممصسسكر 

اللخ 0206 عط تعععمعنع5 لمنعم5 مذ تروماملمطاعل!! كه كمعاطمرط 

153 سمس تلخ لتعط0 ع .كلمنععم اكتمعله1! مسن عط كه عطهنا عط م عتطديم 

192 أعمعدظ-لى لمدد ع2 بوعتا كمع اعدممك كاذ :تروماملمطاءل! مرعنوع الا 

كمعاطمء لمتمعتمممعتحمة] لمه 

20 لمعساة نعلا عتسدة عط رعدالمطءال! معممعكء5 لمتعمق 

مستمعلمل! لم 


م6 اسسال 


2001 مس5 بقبما! ممعم 


4 هزه س مكالم “امال عط 


164 لملمالالل مرططا م 
20 ساسعطة للماو لخ عط 
301 «اتلمطك! ممدو0 برط 
3 كناصلءلة .4 لمسمكل عط 
2352 م2 سستطسرطة بم 


رمام فمطعاة لعنامتاسالا 6ه مع اورم 
وعممعاء5 لمتعمة مز 


قمه طتعمعكمه علتامعتء5 أن كرمعاهمرط 
لإهدام لطعلا 


ممدمسا؟ اه متعم اعصمك مد كلمتاممممع 
املا طخ عط مز وعمممك8 


و ع1 


عاموطلتة]” رودا طعروه مذ ممثاتاعمع 8 مه وعزمل3 
سمو ممسطمه انفطخ أن عم ع1 


تمماعتا؟ مه ممنانفمد1 
امعدعدط عطا منطلة/لا أكدط ع1 أن كومتفمعم 


كع «تتدمماة مذ ممتاوعدمة! لممتعاما اه كمعاطممط 


ملانةطة عه معمسع8 ممتعسسوزط لمعتاقت ه). 
(ماعة تغدمسدطما!! تمتطدطا بع مه ستطسط1 


